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As infancias que habitam o mundo com olhos de descoberta,
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que educar é também reaprender a sentir o mundo.
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RESUMO

Essa pesquisa teve como tematica as infancias, a natureza infraordinaria, a escola e suas
possiveis educagdes ambientais menores. Pensamos que essa conexao pode oferecer uma
outra perspectiva em torno da educa¢do ambiental, com menos prescricdes e mais
sensivel ao infraordinario na natureza, voltada as suas miudezas e sutilezas cotidianas. A
pesquisa foi baseada na seguinte problematica: Perscrutando possiveis educac¢des
ambientais menores, como podemos experienciar a natureza infraordinaria com as
infancias na escola? Buscando explorar o problema de pesquisa delineado, teve-se como
objetivo geral problematizar as experiéncias com as criancas na natureza infraordinaria
em torno da escola, do qual emergiram os seguintes objetivos especificos: (a) produzir
praticas de cuidado com a natureza infraordindria por meio das oficinas que serdo
realizadas com as criancas; (b) experienciar as infancias e o infraordinario na natureza
sob a perspectiva das possiveis educacdes ambientais menores; e (c) escutar os modos
como as criangas enunciam sentidos por meio de suas narrativas na natureza
infraordinaria. A pesquisa fundamentou-se no Método Cartografico de Pesquisa-
Intervencao, possibilitando acompanhar as experiéncias das criangas, escutar suas
perspectivas e compreender suas acdes e escolhas. A produgdo e a analise dos dados
ocorreram de forma processual, a partir dos encontros entre pesquisadora e criangas. O
estudo foi realizado com 15 criangas, de 6 a 7 anos, do 12 ano do Ensino Fundamental de
uma escola estadual do campo, em Santa Catarina. Como instrumentos de pesquisa,
utilizaram-se registros fotograficos produzidos pelas criancgas e pela pesquisadora, além
de diario de campo. Apés concluidas as oficinas com as criangas, a construcdo da analise
dos dados se deu a partir do delineamento dos principais aspectos que emergiram das
experiéncias vivenciadas. Esta, originou sete linhas de sentido, assim nomeadas: A
natureza infraordinaria como acontecimento: quando o cotidiano vira experiéncia; Corpo,
relacdo, escuta e conflito; O tempo da experiéncia em conflito com o tempo da escola;
Colecionar o mundo: memdria, cheiro, objeto e afecto; A escola como territério vivo; O
cuidado que nasce do vinculo, ndo da regra e, A infancia como poténcia politica: bagunca,
excesso, invencao. O percurso investigativo acompanhou experiéncias das crian¢as com a
natureza infraordinaria, destacando modos sensiveis de habitar o mundo e fazendo da
escola um territorio vivo onde as criangas criam, inventam e produzem sentidos para
possiveis educagdes ambientais menores.

Palavras-chave: Infancias; Escola; Natureza; Educacao ambiental.



ABSTRACT

This research had as topic the childhoods, the infraordinary nature, the school and its
possible minor environmental educations. We think that this connection can offer another
perspective around environmental education, with fewer prescriptions and more
sensitive to the infraordinary in nature, focused on its everyday trifles and subtleties. The
research was based on the following question: Peering into possible minor environmental
educations, how can we experience infraordinary nature with school childhoods? Seeking
to explore the research problem outlined, the general objective was to problematize the
experiences with children in the infraordinary nature around the school, from which the
following specific objectives emerged: (a) to produce practices of care with the
infraordinary nature through workshops that will be held with the children; (b) to
experience the childhoods and the infraordinary in nature from the perspective of
possible minor environmental educations; and (c) to listen to the ways in which children
enunciate meanings through their narratives in the infraordinary nature. The research
was based on the Cartographic Method of Research-Intervention, making it possible to
follow the experiences of the children, listen to their perspectives and understand their
actions and choices. The production and analysis of data occurred procedurally, from the
meetings between researcher and children. The study was conducted with 15 children,
aged 6 to 7, in the 1st Year of Elementary School at a countryside state school, in Santa
Catarina. Photographic records produced by the children and the researcher, as well as a
field diary, were used as research instruments. After completing the workshops with the
children, the construction of the data analysis was based on the outlining of the main
aspects that emerged from the experiences. This originated seven lines of meaning, so
named: The infraordinary nature as an event: when everyday life becomes experience;
Body, relationship, listening, and conflict; The time of experience in conflict with the time
of school; Collecting the world: memory, smell, object and affection; The school as a living
territory; The care that is born from the bond, not from rules; and Childhood as a political
power: mess, excess, invention. The investigative path followed the experiences of the
children with infraordinary nature, highlighting sensitive ways of inhabiting the world
and making the school a living territory where children create, invent and produce
meanings for possible minor environmental educations.

Keywords: Childhoods; School; Nature; Environmental education.



RESUMEN

Esta investigacion se centrd en las infancias, la naturaleza de lo infraordinario, la escuela
y sus posibles practicas de educacién ambiental menores. Creemos que esta conexién
puede ofrecer una perspectiva diferente de la educacion ambiental, una menos
prescriptiva y mas en sintonia con los aspectos infraordinarios de la naturaleza,
centrandose en sus minucias y sutilezas cotidianas. La investigacion se bas6 en el
siguiente problema: al explorar posibles formas menores de educaciéon ambiental, ;como
podemos experimentar la naturaleza infraordinaria con los nifios en la escuela? Con el
propdsito de explorar el problema de investigacion planteado, el objetivo general
consistié en problematizar las experiencias con nifios en la naturaleza infraordinaria que
rodea la escuela, a partir de lo cual surgieron los siguientes objetivos especificos: (a)
generar practicas de cuidado de la naturaleza infraordinaria a través de los talleres que
se realizaran con los nifios; (b) experimentar la infancia y lo infraordinario en la
naturaleza desde la perspectiva de posibles educaciones ambientales menores; y (c)
escuchar las formas en que los nifios articulan significados a través de sus narrativas
dentro del ambito de lo infraordinario. La investigacién se fundamenté en el método
cartografico de investigacion-intervencion, lo que permitio seguir las experiencias de los
nifios, escuchar sus perspectivas y comprender sus acciones y decisiones. La produccion
y el andlisis de datos se desarrollaron como un proceso basado en los encuentros entre el
investigador y los nifios. El estudio se llevd a cabo con 15 nifios de entre 6 y 7 afios,
alumnos de primer afio de educacién primaria en una escuela publica rural de Santa
Catarina. Como instrumentos de investigacion se utilizaron registros fotograficos
elaborados por los nifios y la investigadora, asi como un diario de campo. Una vez
concluidos los talleres con los nifios, se elaboro el analisis de los datos delineando los
aspectos clave que surgieron de las experiencias vividas. Esto dio lugar a siete lineas de
sentido, denominadas de la siguiente manera: La naturaleza de lo infraordinario como
acontecimiento: cuando lo cotidiano se convierte en experiencia; Cuerpo, relacidn,
escucha y conflicto; El tiempo de la experiencia en conflicto con el tiempo escolar;
Coleccionar el mundo: memoria, aroma, objeto y afecto; La escuela como territorio vivo;
El cuidado nacido de la conexién, no de las normas; y La infancia como potencial politico:
desorden, exceso e invencion. El recorrido investigativo sigui6é las experiencias de los
nifios con los aspectos infraordinarios de la naturaleza, destacando formas sensibles de
habitar el mundo y de transformar la escuela en un territorio vivo donde los nifios crean,
inventan y generan significados para posibles formas de educaciéon ambiental menores.

Palabras clave: Infancias; Escuela; Naturaleza; Educacion ambiental.
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1 MEMORIAS DA INFANCIA QUE ME CONSTITUI

Olhar, reparar tudo em volta, sem a menor inteng¢do de poesia [...].
Lembrar da casa da gente, das irmds, dos irmdos e dos pais da gente.
Lembrar que estdo longe e ter saudades deles...

Lembrar da cidade onde se nasceu, com inocéncia, e rir sozinho.

Rir de coisas passadas. Ter saudade da pureza.

(Barros, 2011, p. 59).

A partir das palavras de Manuel de Barros, nesse movimento de lembrar as
pequenas coisas que nos marcaram no decorrer da vida, de sentir a emogdo cheia de
riquezas intimas, inicio a escrita deste projeto relembrando uma infancia muito feliz e
cheia de descobertas, experienciada em uma pequena comunidade denominada Linha
Chapéu, situada no interior de Itapiranga/SC, juntamente com a minha familia.
Moravamos numa casa antiga, construida no ano de 1937 e com um patio enorme, palco
de inimeras brincadeiras, corridas, escaladas e muito, muito mais!

Tive a felicidade de compartilhar muitas de minhas aventuras com meus trés
irmdos, todos mais velhos do que eu e que, apesar da diferenca de idade, sempre
encontrdvamos um jeito de estar juntos. Nossas brincadeiras preferidas ocorriam, em sua
grande maioria, em meio a natureza, no pega-pega pelo gramado, subir em arvores, correr
e resbalar em meio aos pinus, observar o arco-iris se formando ao redor das cascas de
bergamota que jogdvamos nas valetas depois da chuva, transformar a sombra das arvores
em nossas casinhas, entre outras tantas.

Nesse movimento de recordar, sdo muitas as lembrancas que vém em minha
memoria, numa conexao direta ao lado esquerdo do peito. Parece que sou capaz de sentir
ainda a minha respiracao ofegante em meio a correria do pega-pega, o vento balancando
os cabelos junto ao pedalar da bicicleta, a 4gua gelada escorrendo pelo corpo nos
incontaveis banhos de chuva e de mangueira, ou entdo o frescor da lama encobrindo meu
corpo enquanto preparava apetitosos bolos de terra sentada a beira da estrada.

0 comum era sairmos de casa para brincar assim que as demais tarefas estivessem
cumpridas e retornar somente quando ja estava escurecendo, sem nos preocuparmos com
o tempo, muito menos com o quao sujos de terra ficivamos. Alids, acho que quanto mais
sujos, mais felizes estdvamos.

O cuidado com os animais também fazia parte da rotina, afinal, por muitos anos, o
trato das galinhas, porquinhos-da-india, passarinhos, cdes e gatos foi responsabilidade

minha - e eu adorava tudo isso! Mas alimentd-los era somente uma parte da nossa
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interacdo, pois tinham até de me assistir dando aula! As aulas em questao tratavam dos
mais diversos assuntos, indo desde a reproducdo de contetdos aprendidos na escola,
como jogos da forca e diversos desenhos. Utilizava giz de lousa e as paredes dos galpdes
e chiqueiro para escrever as li¢des, organizava filas e contava muitas histérias para eles
[que ndo prestavam muita atencao, afinal, estavam focados em suas coisas e, certamente,
ndo entendiam nada do que eu estava falando!]. E ali, muito antes de vivenciar um estagio
ou qualquer outra experiéncia atuando na Educacao, eu ja despertava uma paixao e desejo
por seguir os passos de minha mde - docente da Educacao Infantil, nas turmas de
maternal, jardim e pré-escolar - e me tornar professora. Sonho este alids, que se tornou
realidade. Atualmente, sou professora de uma turma do 22 ano dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental em uma escola da rede estadual de educacao, localizada no municipio de
[tapiranga (SC). Turma esta que esta inserida no contexto de educa¢ao em tempo integral.

Crescer em meio a natureza me permitiu muitas outras experiéncias, tendo contato
diario com as plantas, terra, e, quando autorizada pelos meus pais, até idas ao riacho que
ficava a alguns metros da casa, no qual passava horas e horas tentando pescar lambaris
com sacos de batata. Mas somente podia ir 1a acompanhada de minha mae, pois ela tinha
muito receio de que ocorresse algum incidente.

Concomitante a essa intensa conexdo com a natureza experienciada no patio de
casa, também pude acessar uma extensao dela na escola, pois frequentei na infancia e toda
a adolescéncia, uma escola localizada no campo, em meio a natureza, com amplos
gramados, muitas e diversas arvores, um bosque com plantas nativas, campo de areia,
campo de futebol, hortas, canteiros de chas e flores, além de muitos animais (coelhos,
porcos, galinhas, vacas, bezerros, ovelhas e até uma arara), para os quais realizavamos
visitas recorrentes e empolgantes.

Desde a Educagao Infantil, recordo-me de muitos momentos significativos que vivi
ao estudar em uma escola localizada no interior. As caminhadas pelos arredores da
instituicdo eram experiéncias encantadoras. Visitdvamos o galpdo dos coelhos, onde havia
filhotes para acariciar, o chdo costumava estar bastante sujo, e formavam-se longas filas
para oferecer folhagens aos pequenos comildes. Um dos desafios era atravessar uma
estreita ponte de madeira até o potreiro das ovelhas. Apos isso, seguiamos até as estufas,
repletas de legumes e hortalicas que compunham nossas refeicdes. Préoximo dali,
sentiamos o cheiro e ouviamos os sons dos porcos, além das vacas e bezerros. Antes de

retornar, costumavamos colher frutas diretamente do pé - laranjas, bergamotas e,
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ocasionalmente, carambolas. E ai sim, encerravamos o percurso saudando uma arara-azul
que vivia nas proximidades, e podiamos voltar para a escola para viver muitas outras
aventuras pelos gramados ou no parquinho.

Depois, j& um pouco mais crescida, fui descobrindo uma outra forma de me
conectar com toda aquela imensidao de natureza que havia ao redor da escola. Participei
de diversos projetos para a feira de ciéncias, e aquilo me conquistou e me transformou de
um jeito que é até dificil de explicar. Cada descoberta, leitura e experiéncia que
vivencidvamos aumentava minha admiracdo e envolvimento com o ambiente ao meu
redor, especialmente com as plantas, que foram o foco principal das pesquisas realizadas.

Além desse contato muito proximo e das praticas de cuidado com a natureza que
fui desenvolvendo, essas experiéncias também me proporcionaram momentos Unicos,
como viajar para o outro lado do pais, com apenas 13 anos, para apresentar nosso projeto
“Microrganismos Eficientes (EM): Mescla benéfica no cultivo de orquidaceas” e
representar o estado de Santa Catarina em uma feira de ciéncias de nivel nacional, em

Olinda (PE). E, acreditem, até me proporcionou a alegria de virar capa de revistal!

Figura 1 - Capa da revista Escola aberta

Fonte: Revista Escola Aberta (2014)
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Essa interagdo com a natureza sempre foi muito importante para mim - como
crianga, como aluna e, hoje, como professora. Acredito que essa relagdo vai muito além de
conteudos e teorias sobre plantas e animais, pois sinto que cada uma dessas experiéncias
me constitui do jeito que sou hoje e aquilo em que acredito, fazendo parte da minha
histéria. Sou imensamente grata por todas essas oportunidades e, por isso, sinto-me
realizada em estar desenvolvendo esta pesquisa. Afinal, ela ndo é somente uma
dissertacdo de mestrado - é a minha histéria!

Enfim, as recordag¢des sdo inimeras, todas cheias de significado e sentimentos,
cada qual, carregando parte de quem sou hoje, afinal, foi em meio a esse ambiente de
intenso contato com a natureza que eu cresci e aprendi muitas das coisas que sei hoje.
Recordagdes estas que me fazem pensar sobre como as miudezas do dia a dia significam
grande importancia em minha vida, deixando marcas em minha mente e do lado esquerdo
do peito.

Mostram o fato de que nao é somente aquilo que consta nos curriculos que agrega
valor a formacao do sujeito, mas também as pequenas coisas, o infraordinariol, muitas
vezes despercebidos pelo olhar dos adultos. Acredito que a observacao e contato direto
com as arvores, flores e gramados pelos quais brinquei, permitiram-me uma experiéncia
em torno do mundo das plantas, por exemplo, muito mais significativa do que apenas
conceitos transcritos no caderno. Nao que estes ndo sejam importantes, mas é preciso que
facam sentido e que permeiem a possibilidade de experienciar aquilo que se discute.

Todavia, infelizmente muitas vezes essas miudezas nem sdo notadas e/ou acabam
sendo deixadas de lado em meio a correria do dia a dia, perdendo-se em meio ao tempo
chrénos, que é o que tem ditado as regras de nossas a¢0es tanto dentro quanto fora das
instituicdes escolares. Pude perceber isto quando iniciei meu caminho na docéncia, me
deparando com um contexto de infancia diferente daquele que eu pude experienciar, com
creches e escolas cercadas por muros, cimentadas quase por completo, sem grama, quase
sem terra, pouquissimas arvores e muitas paredes.

Foi entdo que comecei a pensar ainda mais sobre como as miudezas de minha vida

foram importantes para a minha constituicdo como sujeito e o qudo poderiam fazer falta

1 Conceito que sera explorado na dissertagdo. Preliminarmente, o termo infraordinario foi introduzido pelo
escritor francés Georges Perec e refere-se aos aspectos do cotidiano que, embora comuns e
frequentemente ignorados, sdo fundamentais para a compreensio da vida e da experiéncia humana. O
pensador utilizou esse conceito para enfatizar a importancia de observar e registrar o que € banal e trivial,
propondo que a esséncia da vida se encontra nas pequenas coisas que muitas vezes passam despercebidas
por nos.
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para as criangas com as quais trabalhava. Nao digo que os espacos disponiveis ndo
pudessem propiciar uma gama de aprendizados e vivéncias, afinal, cada ambiente e
situa¢do possuem a sua importancia, mas em minha concepgao tudo poderia ser ampliado
e os ambientes tornados ainda mais potencializadores em experiéncias.

A partir disso e dos estudos realizados ja no inicio da graduacdo em Pedagogia,
iniciei minha jornada de pesquisas em torno dessa tematica, aproveitando cada
oportunidade de aprender, conviver e partilhar. Entre leituras, estdgios, muitas trocas e
vivéncias, pude acumular experiéncias que, ainda na época, resultaram na escrita da
minha monografia de conclusao de curso, cuja tematica abordava as contribui¢des do
brincar e da interagdo nos espacos da natureza para o desenvolvimento infantil.

Além de um aprofundamento tedrico sobre a temadtica, por meio da pesquisa
realizada, busquei compreender o brincar e a interagdo na infancia em meio a natureza;
analisar os beneficios dessa interacdo para o desenvolvimento infantil; refletir sobre a
visdo de pais e educadores quanto a influéncia do brincar na natureza durante a infancia;
conhecer os espagos de interacdo com a natureza aos quais as criangas tém acesso; e
apresentar possibilidades de atividades ao ar livre para criancas e suas familias.

Durante a elaboracdao da monografia, meus estudos foram fundamentados em
autores como Roger Hansen, Maria da Graga Souza Horn, Maria Carmen Silveira Barbosa,
Richard Louv e Maria Isabel Amando de Barros. Na ocasido, realizei grupos focais por
meio da plataforma Google Meet, organizados em dois encontros: o primeiro voltado a
profissionais da educacao atuantes na etapa da Educacao Infantil, e o segundo, a pais de
criancas inseridas nessa faixa etaria. Os dialogos foram iniciados a partir da exibicao de
um recorte do documentario “O Comego da Vida - 2”2, que suscita importantes reflexdes
sobre a relevancia da interacdo com a natureza para o desenvolvimento infantil. Apés a
exibicdo, promoveu-se uma conversa orientada por roteiros prévios, com perguntas
especificas para cada grupo - professores e pais -, mas conduzida de maneira a favorecer
a espontaneidade das falas.

Essa pesquisa mostrou que todos os pais participantes reconhecem a importancia

de proporcionar as criangcas momentos de livre exploracdo na natureza e, sempre que

2 Langado em 2020 e dirigido pela cineasta Renata Terra, o documentario “O Comego da Vida - 2”, filmado
em diversos paises e comentado por especialistas internacionais, aborda o crescente distanciamento entre
a sociedade e o mundo natural, intensificado nas ultimas décadas. A produgdo alerta para as possiveis
consequéncias desse afastamento e discute como o processo de urbanizagio tem contribuido para a
reducdo dos espagos de contato direto com elementos naturais, especialmente nos grandes centros
urbanos.
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possivel, criam ou frequentam espacos que favorecem essa conexao, seja no quintal de
casa, no bairro, em pracgas publicas, sitios ou mesmo por meio do turismo rural. Outro
aspecto é que os educadores demonstraram grande preocupa¢do com a limitagcdo dos
espacos disponiveis nas instituicdes de Educacao Infantil, os quais, em sua maioria, sdo
bastante restritos. Apesar disso, buscam alternativas para minimizar essa caréncia de
ambientes naturais, por meio de atividades variadas dentro e fora do espaco escolar -
como brincadeiras ao ar livre, caminhadas pela cidade ou mesmo a inser¢ao de elementos
naturais na sala de aula.

Os objetivos propostos foram alcangados naquela oportunidade, porém, ao mesmo
tempo apresentaram novos (des)caminhos a serem trilhados no decorrer dessa nova
jornada que iniciei no segundo semestre do ano de 2024 como mestranda no Programa
de P6s-Graduacao em Educagdo da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
Missoes (URI), campus de Frederico Westphalen.

Nesse sentido, é importante ressaltar que, por mais que a pesquisa tenha como
palavras-chave as infancias, a escola e a natureza - comuns e ja presentes durante a minha
pesquisa do Trabalho de Conclusao de Curso durante a graduagdo - agora ela assume uma
nova perspectiva, reconhecendo que ha uma certa “pedagogizacao” da natureza e
essencializacao da crianga “naturalmente” vinculada ao meio ambiente. Assim, havendo
no plano discursivo, uma naturalizacio da crianca - que desconsidera as
interseccionalidades que a constituem como sujeito. O cenario contemporaneo,
especialmente no contexto pds-pandemia do COVID-19 apresenta indmeras maneiras de
abordar a tematica criancas e natureza, porém estas, em sua grande maioria, sdo
carregadas de agdes comerciais a partir de projetos, programas, formacdes, livros e outros
materiais produzidos e comercializados em nome de uma educag¢do da infancia conectada
a natureza.

No momento presente, em busca de uma perspectiva mais problematizadora
acerca desse tema, com uma maior experiéncia na Educacao, porém sentindo ainda a
necessidade de reflexdes mais profundas nessa area, com menos prescricdes e mais
sensivel as sutilezas das relagdes que estabelecemos com a e na natureza, me desafiei a
aprofundar os estudos numa pesquisa situada no campo da Educa¢do Ambiental Menor
(Paula Corréa Henning; Fabiana Aparecida de Carvalho e Leonardo Aparecido de Souza

Bergamo); em conexao com interlocutores que assinalam a infancia como poténcia de um
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devir, a infancia enquanto condi¢do de existéncia (Walter Kohan; Carlos Skliar; Giorgio
Agamben).

Nesse percurso, a crianca curiosa seguiu em busca de novas possibilidades,
impulsionando também meu préprio movimento investigativo e afetivo, em dire¢do a
outros modos de pensar e viver a educacao.

Desta forma, o presente estudo situa-se nalinha de pesquisa 3 do Programa de Pos-
Graduagdao em Educagdo da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
Missdes (URI): “Processos Educativos, Linguagens e Tecnologias”, cujo objetivo é
problematizar, analisar, comparar, identificar e/ou propor praticas educativas em que as
diversas tecnologias e linguagens podem se mostrar a servico da compreensdo
sociocultural, desenvolvimento educacional e ainda apreensdo das singularidades do
sujeito, identificadas por suas linguagens de representacdo, em sua relacao ao contexto
do qual faz parte.

Nesse sentido, com base nas leituras e discussdes realizadas ao longo dos
componentes curriculares relacionados a linha 3, e tendo como referéncia autores como
Sibilia (2002), Kenski (2007) e Dardot e Laval (2016), a tematica de pesquisa aqui
apresentada pode ser compreendida no contexto da sociedade neoliberal e dos avangos
tecnoldgicos ocorridos especialmente nas ultimas décadas, os quais exercem influéncia
direta sobre todos os setores sociais. De fato, a realidade contemporanea, pautada em
muitos de seus principios pelos ideais capitalistas, impde um ritmo acelerado marcado
pela exigéncia de intensa e continua produtividade, o que gradativamente nos desconecta
daquilo que importa - no caso desta pesquisa, a valorizacdo das pequenas coisas e a
simples contemplacao do que nos cerca.

De acordo com Sibilia (2002), essa acelera¢do vivenciada no contexto da sociedade
neoliberal, é resultado da busca por uma sincronizagdo mundial das tarefas humanas a
servico do capitalismo industrial, realidade em que emergem as expressdes como “perda
de tempo” e “tempo é dinheiro”, por meio das quais, pode-se ter uma compreensao acerca
da supervalorizagcdo de uma grande producao, realizada em curto espago de tempo, em
detrimento de outros aspectos tdo importantes da vida em sociedade, como a valorizacao
do sujeito, sua cultura e contextos de vida. Essa perspectiva visa tdo somente a
maximizacdo dos lucros e a producdo de corpos doceis e uteis, do ponto de vista
econdmico, ou seja, que ndo questionem, somente produzam - o que é definido por

Foucault (2008) como “biopoder”.
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Segundo Dardot e Laval (2016), essa concepgdo neoliberal é capaz de moldar e
transformar os individuos de forma a estarem imersos na légica do mercado e,
condizentes as suas exigéncias, devendo cada um ir em busca de sua maxima
produtividade e eficiéncia, pautando-se nos preceitos da autoexigéncia e competicao.
Dessa maneira, as tdo diversas ferramentas tecnolédgicas disponiveis atualmente, ao
invés de tornarem nossas vidas mais leves e descomplicadas, pela facilidade que
propiciam, acabam por intensificar ainda mais esse processo de aceleracao, afinal, tem-
se a impressao de que ndo ha mais tempo para parar, observar, contemplar...

Tudo precisa ser feito de maneira 4gil e continua, a fim de que cada a¢do do nosso
dia a dia seja executada o mais rapido possivel e que os resultados obtidos somem a maior
quantia que pudermos. Isto, porque, de acordo com Kenski (2007), as tecnologias
passaram a ser utilizadas como forma de manter e ampliar os poderes politicos e
econdmicos das grandes poténcias, ndo sendo mais vistas como uma ferramenta de
simplificacdo da vida cotidiana. Contexto este, que se intensificou fortemente apos a
Guerra Fria, por meio do inicio da era tecnoldgica (1990), baseada no pensamento
neoliberal e que, vém modificando cada vez mais a vida em sociedade nos mais diversos
aspectos. Dentre eles, esta a Educacdo que, também ¢é influenciada diariamente pela
inserc¢do das novas tecnologias.

Ainda segundo Kenski (2007), a Educacdo que visava uma formacdo que
possibilitasse o dominio de conhecimentos e melhora da qualidade de vida, convive hoje
com a emergeéncia de outras relacoes de poder dentro do contexto educacional, como por
exemplo, a escolha de um curriculo socialmente valido. O que, exerce dominio direto no
que deve ser trabalhado nas institui¢cdes escolares, por meio das diretrizes e parametros
impostos de maneira generalizada e superficial pelas politicas publicas. Realidade esta,
que exige um cendrio de muitas cobrancas, de roteiros pré-estabelecidos, pautada no
controle, por meio de praticas que se limitam as quatro paredes da sala de aula, que vé no
professor, a centralidade dos processos e deixa de lado as experiéncias que promovem
uma conexao simples e potencial com as criangas, no contato direto com a natureza, por
meio das miudezas e sutilezas do cotidiano.

Dada a contextualizacdo apresentada e a narrativa das minhas vivéncias, esta
pesquisa se baseou na seguinte problematica: Perscrutando possiveis educagées
ambientais menores, como podemos experienciar a natureza infraordindria com as

infdncias na escola? Buscando explorar o problema de pesquisa delineado, teve-se como
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objetivo geral problematizar as experiéncias com as criangas na natureza infraordindria
em torno da escola, do qual emergiram os seguintes objetivos especificos: (a) produzir
prdticas de cuidado com a natureza infraordindria por meio das oficinas que serdo
realizadas com as criangas; (b) experienciar as infdncias e o infraordindrio na natureza sob
a perspectiva das possiveis educacdoes ambientais menores; e (c) escutar os modos como as
criangas enunciam sentidos por meio de suas narrativas na natureza infraordindria.
Partindo da compreensao de que, antes de iniciar qualquer proposta de escrita
académica, é importante realizar um processo prévio de pesquisa - que envolva a
exploracdo e o aprofundamento do tema escolhido -, também realizamos esse percurso
investigativo. Esse processo é conhecido como “Estado da Arte”, “Estado do
Conhecimento” ou “Estado da Questdo”, e tem como objetivo mapear a producao existente
sobre o assunto, identificando as contribuicdes de outros pesquisadores, as reflexdes
tedricas desenvolvidas e os percursos metodologicos adotados nos estudos ja realizados.
O campo tedrico da pesquisa se da a partir dos estudos pds-criticos - termo
utilizado pelo autor Tomaz Tadeu da Silva (2007) para marcar a presen¢a do pos-
estruturalismo no campo da educacgdo. Esse conjunto de reflexdes permite reconhecer a

influéncia de Michel Foucault, Gilles Deleuze e Félix Guattari nas discussoes educacionais.

Segundo Silva (2007, p. 146)

[..] as teorias Pds-criticas, ao contrario das acusagdes que lhes sdo feitas, ao
deslocarem a questdo da verdade para aquilo que é considerado verdade, tornam
o campo social ainda mais politizado. A ciéncia e o conhecimento, longe de serem
o outro do poder, sdo também campos de luta em torno da verdade.

A nocdo de politica, nesses estudos, ultrapassa seu entendimento tradicional. Por
isso, eles provocam desconforto e langam um olhar critico sobre conceitos como
aliena¢do, emancipacdo e autonomia. O conhecimento € indissociavel do poder, que nao
se extingue, mas se reorganiza e assume diferentes formas. Esta presente em todos os
lugares, manifestando-se de maneira multipla. As reflexdes acerca da cultura, dos modos
de existéncia e das relacdes de poder atravessam tais perspectivas tedricas, conduzindo-
nos ao exercicio constante da suspeita.

A partir disso e com o intuito de compreender como a Educacdao Ambiental e as
infancias, a luz das teorizagdes pods-criticas, tém sido abordadas e visibilizadas em
dissertacdes e teses da drea da Educacgdo, realizamos buscas na Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Utilizamos as seguintes palavras-chave:
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“infancias” e “educacdo ambiental menor”. A partir desse critério, foram rastreados vinte
e cinco trabalhos3; no entanto, apenas um deles apresentava relacdo direta com a tematica
desta pesquisa, ou seja, com foco na Educacao Ambiental Menor e as infancias.

Adotando as palavras-chave “infancias” e “Educagdao Ambiental P4s-Critica”, foram
localizados dois trabalhos, os quais, porém, ndo apresentavam vinculo com o tema
proposto. Dessa forma, do conjunto de vinte e cinco trabalhos encontrados, apenas um
demonstrou afinidade com a abordagem aqui investigada. Trata-se da dissertagdo
intitulada Educagcdo ambiental e filosofia: infdncias como experiéncias de invengdo de
problemas, de Paola Silveira de Oliveira, defendida em 2022 no Programa de Pos-
Graduacao em Educagdo Ambiental da Universidade Federal do Rio Grande (FURG).

A partir de trés questdes centrais - como a filosofia com crian¢as pode contribuir
para expandir os pensamentos infantis sobre nossa relagdo com o planeta; como podemos
tecer um encontro entre Educacdo Ambiental, infancias e filosofia; e que efeitos de sentido
sdo produzidos por criancas da Educacdo Infantil quando mobilizamos outros modos de
pensar essa relacdo -, a pesquisa rompe com abordagens instituidas e propde educacgoes
menores, alicercadas em experiéncias filoso6ficas com criangas. Tais experiéncias buscam
modos alternativos de pensar nossas relagcdes com o mundo e com a prépria vida.

Ao ler a dissertacao, observamos o uso da expressdo “educacdes ambientais
menores”. Foi, portanto, a partir do encontro com esse trabalho que também ousamos
pensar em outras possibilidades de educagdes ambientais menores. Nas palavras da

autora:

A problematizagdo pode nos trazer forgas ativas e criativas e dar vasdo a vida e
as multiplas possibilidades de experimenta-la. Fortalecendo a poténcia de
criacdo, buscamos pensar em outras educacdes ambientais menores que
permeiem a vida, que a problematizem. Carecemos de novas criagdes e ao ouvir
atentamente o que as criancas tinham a nos dizer, a coragem para pensar pulsava
fortemente, tensionando e rompendo com as verdades estabelecidas (Oliveira,
2022, p. 34).

Assim, também nos engajamos nessa proposta: a de criar outras possibilidades,
desvinculadas de prescricdes e manuais, que ndo tivessem como objetivo ensinar as
criangas o que fazer com o meio ambiente. Ao pensarmos a partir de uma educagdo menor,

a sala de aula se transforma em um espaco de luta e de producao do presente - um lugar

3 Vale mencionar que realizamos uma analise dessas producdes, disponiveis em Neiss e Habowski (2024).
Entretanto, considerando que apenas essa dissertagdo possui total afinidade com o presente tema de
pesquisa e visando uma maior fluidez do texto, optamos por menciona-la apenas.
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onde se pensa para além das politicas educacionais instituidas. Partiu-se do pressuposto
de se voltar as miudezas e sutilezas do cotidiano, valorizando as experiéncias como
dimensao constitutiva do processo formativo. Neste sentido, a investigacdo empreendida
propds um esforgo tedrico-metodolégico orientado a construgao de outros modos de ver,
escutar e compreender com as infancias, reconhecendo sua pluralidade, complexidade e
capacidade de agéncia na producdo de sentidos sobre o mundo.

Para tanto, a disserta¢do construida por meio dessa pesquisa esta organizada em
nove capitulos, articulados de forma a sustentar o percurso investigativo de modo
coerente e reflexivo. O Capitulo I, aqui desenvolvido, apresenta o vinculo da pesquisadora
com o objeto de estudo, ancorado em experiéncias pessoais que a constituiram enquanto
sujeito da infancia e pesquisadora. Este capitulo também explicita os objetivos da
pesquisa e sua justificativa, fundamentando o lugar de enunciacdo e os motivos que
impulsionaram a investigacao.

No Capitulo II, intitulado “Metodologia: caminhos para estar e construir com as
criangas”, descrevemos a abordagem metodolégica que orientou a pesquisa, os
procedimentos adotados e os caminhos que conduziram a produgdo e a andalise dos dados.

O Capitulo III, denominado “A natureza infraordindria como acontecimento:
quando o cotidiano vira experiéncia” apresenta a primeira linha de sentido construida na
andlise dos dados obtidos na presente pesquisa, por meio da compreensao da educagao
ambiental como experiéncia sensivel e situada, articulando, sobretudo, as contribuicdes
de Georges Perec (2013) e Ailton Krenak (2019), via a no¢do de educa¢des menores em
Paula Henning (2017), além das perspectivas de experiéncia e infancia em Walter Kohan
(2004) e Giorgio Agamben (2008). A partir das narrativas das criangas, o texto evidencia
que o cotidiano - compreendido como infraordinario em Perec (2013) - ganha densidade
quando vivido com atencado, revelando que sdo os detalhes, os gestos minimos e as
experiéncias corporais que produzem sentido.

No Capitulo IV, tratamos da tematica: “Corpo, relagdo, escuta e conflito”,
evidenciando que a experiéncia educativa se constitui como acontecimento relacional,
corporal e afetivo, no qual escuta, conflito e vinculo se entrelagam como dimensdes
indissocidveis do aprender. A partir das interagdes com as criancas, o texto desloca a
centralidade do cognitivo para o sensivel. As situagdes de disputa, aproximacao e conflito
revelam, a luz de Michel Foucault, a escola como espaco atravessado por relacoes de poder

e micropoliticas.
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Ja o Capitulo V, nomeado como “O tempo da experiéncia em conflito com o tempo
da escola”, traz a tona o conflito entre o tempo cronolégico e produtivista da escola e o
tempo da experiéncia vivido pelas criangas, evidenciando como a légica do relégio, dos
prazos e da eficiéncia tende a interromper, acelerar e empobrecer as vivéncias
significativas. A partir de referéncias como Agamben (2008), Benjamin (1994) e Biesta
(2017), discutimos o esvaziamento da experiéncia na contemporaneidade e sua
intensificacdo no contexto escolar, onde praticas adultocéntricas limitam a inventividade,
a escuta e a participagdo das criangas. Em contraposicao, valorizamos a temporalidade da
infancia - marcada pelo aién (tempo da experiéncia) e pelo kairés (tempo oportuno) -
como espaco de criacdo, sensibilidade e abertura ao imprevisto. Os episédios vividos nas
oficinas revelam que, quando o controle se flexibiliza, emergem aprendizagens potentes
ligadas ao corpo, a natureza e as relagoes, constituindo uma educag¢do ambiental menor
que se faz nas frestas do cotidiano.

Na sequéncia, através do Capitulo VI, intitulado “Colecionar o mundo: memédria,
cheiro, objeto e afeto” problematizamos a Educacao Ambiental a partir da perspectiva de
uma educacao menor, evidenciando que o aprendizado ndo se reduz a transmissao de
conteudos ou a reproducdo de praticas normativas, mas emerge das experiéncias
sensiveis, afetivas e cotidianas vividas pelas criancgas. A partir de narrativas sobre cheiros,
memorias e objetos recolhidos, demonstrou-se que a relagdo com o mundo é construida
por meio de vinculos, afetos e lembrancas instaveis, que escapam ao controle e a logica
produtivista da escola. Ao valorizar o infimo, o infraordinario e a escuta das criancas, o
intuito do texto foi tensionar a educagao ambiental hegemonica - marcada por discursos
moralizantes, prescricbes e pela centralidade da sustentabilidade - propondo uma
abordagem que privilegia a imaginacao, o encontro, a incerteza e a pluralidade de saberes.
Nesse sentido, a educagao ambiental menor como pratica ética, politica e poética, que
reconhece a interdependéncia entre sujeitos e natureza, acolhe a diferenca e resiste as
formas de padronizacao, abrindo espa¢o para outras maneiras de aprender, narrar e
habitar o mundo.

Por meio do Capitulo VII, denominado “A escola como territorio vivo”
compreendemos a escola como espago em constante construgdo, sendo atravessado por
relacoes, afetos, corpos e experiéncias que extrapolam sua organizacdo formal e
disciplinar. A partir das experiéncias vividas nas oficinas, evidenciou-se que a

aprendizagem emerge do encontro sensivel com o espa¢o, com o outro e com as diferentes
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formas de vida, manifestando-se em gestos simples, como o abrago, o brincar, o explorar
e o habitar o ambiente de maneira inventiva. Nesse contexto, a escola deixa de ser apenas
um espaco fisico e passa a constituir-se como lugar de pertencimento, memoria e criagao,
onde o corpo, o afeto e o cotidiano produzem conhecimentos encarnados.

Posteriormente, no Capitulo VIII, nomeado como “O cuidado que nasce do vinculo”,
discutimos o cuidado como uma dimensao relacional, afetiva e situada que emerge das
experiéncias cotidianas das criancas em interagdo com o ambiente, com os outros e
consigo mesmas. A partir dos episédios vividos no contexto escolar, problematizamos
uma concep¢do normativa de cuidado, que é centrada na prevencao, no controle e nas
regras e propomos entendé-lo como resposta sensivel ao que acontece nos encontros,
valorizando o vinculo, a escuta e a atencao ao infraordinario. Inspirados em autores como
Jorge Larrosa (2015), Leonardo Boff (2008) e Nel Noddings (2013), o cuidado é entendido
como fundamento ético da existéncia e da educacdo, manifestando-se em gestos simples
como observar um ferimento com curiosidade, negociar espacos, respeitar plantas e
animais, reparar danos ou acolher diferencas.

Por fim, no Capitulo IX, denominado “A infdncia como poténcia politica: bagunga,
excesso, invengdo” pensamos a infancia como uma poténcia politica que se manifesta na
bagunca, no excesso, na invencdo e nas multiplas formas de habitar o espaco escolar,
rompendo com a légica tradicional de ordem, controle e previsibilidade. A partir das
experiéncias vividas com as criancas, entendemos que a desordem nado é auséncia de
aprendizagem, mas condicao para que ela aconteca, pois é no agir coletivo, na curiosidade,
na criacdo e nas interacbes com o ambiente que emergem praticas de cuidado,
responsabilidade e pertencimento. Assim, a escola é ressignificada como um territério
aberto a experimentac¢do, onde criangas produzem sentidos, transformam ambientes e
participam ativamente da constru¢do do comum, afirmando o aprendizado como
experiéncia ética, estética e coletiva.

Apresentado o delineamento organizacional da presente dissertacao, na préxima
secdo destacamos os aspectos éticos-metodoldgicos desta pesquisa, evidenciando os

caminhos tracados para a producdo e a andlise dos dados.
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2 METODOLOGIA: CAMINHOS PARA ESTAR E CONSTRUIR COM AS CRIANCAS

Com o intuito de produzir mais sentidos do que respostas fechadas, esta pesquisa
adotou o Método Cartografico de Pesquisa-Intervencao para a producdo e analise de
dados. A principal referéncia utilizada foi a obra Pistas do Método da Cartografia: Pesquisa-
Intervengdo e Produgdo de Subjetividade, organizada por Passos, Kastrup e Escossia
(2009). Nessa abordagem, mais do que a busca de dados ou informagdes, propomos
vivenciar, operar e aprender conjuntamente, compreendendo a pesquisa como um
processo continuo de articulaciao entre o objeto de estudo e seu plano de producao.

Na cartografia, o percurso da investigacdo se constroi no préprio fazer, a partir de
rastros e pistas que emergem ao longo do trajeto. Trata-se de um método que ndo se
submete a regras ou esquemas fixos, permitindo uma imersao no campo de pesquisa, por
meio da observacgdo, participacao e partilha da experiéncia. Nesse contexto, a atualizacao
de um acontecimento de saber, emergente de um territério movente e instavel, que é o
encontro em didlogo, torna indistinta a separac¢do entre descoberta e criagdo, desfazendo-
se, assim, a “ilusdo da inteligéncia”# como algo fixo ou previamente dado.

Diferentemente de abordagens que visam capturar estruturas estaveis ou estados
definidos, a cartografia se propde a acompanhar processos em sua fluidez e
multiplicidade. Romagnoli (2009) compara essa perspectiva a experiéncia de adentrar
um oceano sem barco: é preciso mergulhar, acompanhar os fluxos, perceber as correntes
e escolher as dire¢Ges a seguir enquanto se esta imerso. Nessa metafora, o lugar do
pesquisador é importante, uma vez que a producao do conhecimento emerge das
sensagdes, percepcoes e afetos vividos no encontro com o campo.

Segundo Deleuze e Guattari (1995), a cartografia caracteriza-se como a arte de

construir um mapa inacabado e aberto, no qual é possivel tragar caminhos e movimentos,

4 “Através da descri¢do da dindmica atencional, procuramos apontar (..) um método que assume uma
perspectiva construtivista do conhecimento, evitando tanto o objetivismo quanto o subjetivismo. O
objetivismo e o subjetivismo sdo duas faces de uma mesma politica de pesquisa, o realismo cognitivo. Por
sua vez, adotando uma politica construtivista, a atengdo (...) acessa elementos processuais provenientes
do territério (...) onde o conhecimento que se produz nao resulta da representagdo de uma realidade pré-
existente. Mas também ndo se trata de uma posicdo relativista, pautada em interpretacdes subjetivas,
realizadas do ‘ponto de vista’ do pesquisador. (...) [N6s] costumamos esquecer o lento e laborioso processo
de construgao do conhecimento, chegando a acreditar que ele ndo existiu e, se existiu, foi sem importancia
para os resultados a que se chegou. Trata-se de uma ilusdo da inteligéncia, que devemos procurar apagar,
bem como a ilusdo de uma suposta atitude natural. Em seu lugar, pode ser cultivada a atengdo (...) que,
através da criacdo de um territdério de observagio, faz emergir um mundo que ja existia como virtualidade
e que, enfim, ganha existéncia ao se atualizar” (Kastrup, 2007, p. 21-22).
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analisar linhas, espacos e devires. Trata-se de um processo em constante transformacao,
que rejeita a fixidez e privilegia a multiplicidade. Para Romagnoli (2009), a cartografia
constitui uma potente ferramenta de investigacdo por sua capacidade de abarcar a
complexidade e lidar com as zonas de indeterminacdo que a acompanham. Ao colocar
problemas, investigar o coletivo de forgas presente em cada situagdo e resistir aos dogmas
reducionistas, a cartografia € um método atento a multiplicidade do real. Deleuze e
Guattari (1995, p. 36) explicam que a cartografia da forma a um rizoma, definido nos

seguintes termos:

Um rizoma nao comega, nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as
coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore é filiacdo, mas o rizoma é alianca. A arvore
impde o verbo “ser”, mas o rizoma tem como tecido a conjunc¢do “e... e... e...” Ha
nesta conjuncao forga suficiente para sacudir e desenraizar o verbo ser.

A nocgao de rizoma remete a algo que estd sempre em processo, aberto, sem se
encerrar sobre si mesmo, em razao das multiplas linhas, conexdes, heterogeneidades e
multiplicidades presentes na realidade. Conforme Deleuze e Guattari (1995, p. 32), o
rizoma “conecta um ponto qualquer com outro ponto qualquer e cada um de seus tragos
ndo remete necessariamente a tracos de mesma natureza”. Os autores ainda afirmam que
“um rizoma pode ser rompido, quebrado em um lugar qualquer” (Deleuze; Guattari, 1995,
p- 17), demonstrando que a pesquisa, ao adotar essa perspectiva, também esta sujeita a
mudangas em seu percurso, abrindo-se a novos e distintos caminhos ao longo do
processo, de acordo com as transformacgdes que se fizerem necessarias. Afinal, o rizoma
ndo segue uma logica linear de desenvolvimento dos principios as consequéncias.

Outro aspecto da cartografia, enquanto método de pesquisa, é o que destacam
Barros e Kastrup (2015, p. 71), ao afirmarem que o pesquisador precisa falar “de dentro
da experiéncia e nao de fora, ou seja, sobre a experiéncia”. Ha, portanto, uma
processualidade a propria escrita. Nesse sentido, ndo é possivel ao cartografo assumir
uma postura de distanciamento ou neutralidade frente ao objeto investigado.

E importante destacar que, embora o cartégrafo nio siga uma trajetéria linear e
sequencial, é imprescindivel que haja uma orientagdo que conduza o percurso da
pesquisa. Essa orientacdo permite a interacdo entre o pesquisador, o objeto e os
participantes da investigacao, favorecendo a producao de efeitos no proprio processo
investigativo (Passos; Barros, 2015). Tal dindmica possibilita transformac¢des tanto na

realidade quanto no pesquisador. Nesse sentido, o lugar do cartégrafo consiste em
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manter-se atento a detecg¢do de signos e forcas em circulagdo, que compdem 0s processos
em uma perspectiva aberta ao inusitado (Kastrup, 2015).

Dessa forma, entendemos que essa abordagem metodolégica pode possibilitar um
devir-crianga®, um encontro com as crianc¢as, que nos permite escutar suas perspectivas,
acompanhar suas experiéncias e acdes, e compreender suas escolhas. A producdo e a
analise dos dados ocorreram a partir da dimensao processual da relacdo entre a
pesquisadora e as criancas. Nesse percurso, a pesquisadora-cartégrafa observou,
vivenciou, acompanhou e analisou os rastros que emergiam da convivéncia com as
criancas na natureza infraordinaria. Tratou-se, portanto, de um exercicio de escuta
sensivel, sustentado por uma ateng¢do flutuante e menos categorizadora, que buscou
acolher as infancias em sua multiplicidade e poténcia. Essa aten¢do flutuante, segundo o
exemplo apresentado por Deleuze (2006), assemelha-se a de um cacador em estado de
vigilia, aguardando algo cuja natureza, momento, origem e forma sdo desconhecidos. O
cacador mantém-se atento a cada movimento e mudanga em seu entorno, sem impor sua
vontade ou desejo sobre ele. Essa forma de atencao permite perceber as nuances mais
sutis que podem levar a captura da presa.

Kastrup (2009) explica que a atencdao do cartografo pode apresentar quatro
variagdes: o rastreio, o toque, o pouso e o reconhecimento atento. O ato de rastrear refere-
se a capacidade de acompanhar mudancas de velocidade, aceleragao, posicao e ritmo, nao
se tratando de uma busca por informagdes, mas sim da identificacao de pistas ao longo da
experiéncia. Ja o toque relaciona-se com rapidas sensacoes despertadas, nas quais algo
acontece e demanda nossa atengdo, podendo apresentar diferentes graus de intensidade.
Assim, o processo ocorre sem abrir mdao da imprevisibilidade, elemento fundamental
nesse método de pesquisa.

O pouso, por sua vez, permite a emergéncia de um novo territdrio, reconfigurando
o campo de observacao utilizado até entdo e alterando a escala da ateng¢do do cartografo.
Na tultima variacdo, conhecida como reconhecimento atento, a atitude investigativa do
cartégrafo, segundo Kastrup (2009, p. 45), “seria mais adequadamente formulada como
um “vamos ver o que estd acontecendo”, pois o que esta em jogo é acompanhar um

processo, e nao representar um objeto. E preciso entdo calibrar novamente o

5 Segundo Kohan e Fernandes (2020, p. 8) um devir-crianca se trata de um corpo que ndo imita ou quer se
tornar uma crian¢a, mas um corpo que, desprendido das suas unidades ja conhecidas, experimenta as
poténcias do infantil. Para Schérer (2009), o devir-crian¢a é uma “maquina de guerra” contra os adultos!
Um distanciamento que permite que ela forje armas para a luta.
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funcionamento da atencgdo, repetindo mais uma vez o gesto de suspensdo”. Sendo assim,
a experiéncia da cartografia ocorre de maneira muito singular para cada pesquisador,
partindo daquilo que lhe chama a atengdo ao longo da pesquisa e que, por sua vez, pode
se modificar a qualquer momento. Todavia, em todos os casos, as “informacdes, saberes e
expectativas do pesquisador precisam ser deixados na porta de entrada, e o cartégrafo
deve pautar-se sobretudo numa atencao sensivel, para que possa, enfim, encontrar o que
ndo conhecia, embora ja estivesse ali, como virtualidade” (Kastrup, 2009, p. 48-49).

Quanto as técnicas de producdo e andlise de dados, adotou-se a realizacdo de
oficinas com as criangas participantes, organizadas em oito encontros, cada um com
duracao aproximada de uma hora e meia. Com o objetivo de adequar as atividades a
realidade da turma e possibilitar um primeiro contato mais préximo com a pesquisadora,
foi realizada, previamente ao inicio das oficinas, uma tarde de observacao.

Inicialmente, estavam previstos cinco encontros. Entretanto, por sugestdo da
banca de qualificagdo do projeto e considerando a necessidade de um tempo mais
prolongado de inser¢dao no campo para que o infraordinario pudesse ser enunciado pelas
criangas ao longo do processo de geracdo de dados, o nimero de encontros foi ampliado,
conforme as possibilidades da escola.

As oficinas estavam previstas para iniciar em setembro, mas, devido a
instabilidade da Plataforma Brasil, tiveram inicio apenas em outubro. Como esse periodo
coincide com avalia¢des internas e externas, além de diversas programacoes escolares
(passeios, gincanas, palestras), o total de encontros foi limitado a oito, a fim de nao
interferir nas atividades da instituicdo e respeitar as adaptagdes ainda necessarias no
contexto de uma turma de 12 ano do Ensino Fundamental.

Para a conducdo dessas oficinas, foi elaborada uma proposta orientadora contendo
sugestoes de atividades a serem desenvolvidas. No entanto, em consondncia com o
método de pesquisa adotado, essa organizacgdo foi flexivel e passivel de alteragdes ao
longo do processo, conforme as dinamicas e necessidades que emergiram. Busquei
manter-me aberta aos desvios de percurso e as adaptagoes que se fizeram necessarias, de
modo a possibilitar uma experiéncia sensivel as narrativas, expressdes e contribuicoes
espontaneas das criancas, bem como receptiva ao inesperado que veio a surgir no
contexto das oficinas.

Com a intencao de registrar as narrativas infantis, a atmosfera dos encontros, as

descobertas realizadas e os caminhos eventualmente trilhados, foi mantido um diario de
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campo. Nesse diario, anotei os principais elementos e experiéncias vivenciadas em cada
encontro, os quais subsidiaram a analise dos dados. Barros e Kastrup (2015) destacam a
relevancia da elabora¢do de um didrio como instrumento para tornar visivel a produgao
dos dados na pesquisa. Mais do que registrar informacgdes, esse procedimento confere
visibilidade ao proéprio processo de construgdo coletiva do conhecimento. Segundo os
autores, ao ser incorporado a pesquisa, o diario restitui um texto analitico ampliado, na
medida em que expressa ideias tanto dos pesquisadores quanto dos participantes
envolvidos.

Dessa forma, o diario de campo foi constituido a partir da participacdo, da
observacao e das interacdes das criangas ao longo de todos os momentos das atividades
desenvolvidas. Nele, foram preservadas as falas das criancas exatamente como eram
proferidas, reconhecendo-se que a linguagem verbal, incluindo aspectos como a
pronuncia, integra de maneira indissociavel os seus modos de expressao e producdo de
sentido.

Para que os registros do diario de campo se transformassem em episodios capazes
de traduzir o que foi observado em campo, evidenciando a complexidade da participagdo
das criangas, tornou-se necessario narrar os acontecimentos de forma minuciosa.
Entendo que esse exercicio ndao se limita a descricdo das a¢des das criangas ou a
reproducdao do que disseram. Foi preciso contextualizar as situa¢bes narradas,
descrevendo detalhadamente a cena, o espaco, as circunstancias, os sujeitos envolvidos,
bem como as manifestacdes corporais e as expressoes faciais das criangas, considerando
que elas se comunicam continuamente por meio do corpo. Também se buscou explicitar
o desfecho de cada situacdo, de modo que o leitor, mesmo ndo tendo presenciado o
acontecimento, pudesse apreender como as acdes se desenrolaram e o que possivelmente
as motivou. Dessa maneira, a analise dos dados possibilitou inferéncias acerca de como as
criangas concebiam, naquele momento especifico, e de que modos enunciavam sentidos
por meio de suas narrativas da natureza infraordinaria.

Para a elaboracdo dos episédios, procedi inicialmente a revisdo cuidadosa do
diario de campo, atentando-me aos eventos considerados relevantes para a pesquisa e
ocorridos ao longo dos encontros. Em seguida, selecionei esses trechos e os organizei em
um arquivo separado, a partir do qual desenvolvi cada episédio. Nesse processo,
considerei a narrativa que pretendia apresentar e os objetivos analiticos a serem

alcangados, buscando evidenciar, por meio da escrita, as contribuicdes da situagdo
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narrada para o problema de pesquisa. Para tanto, contextualizei cada episddio ao
explicitar o espago em que ocorreu, delimitar o tempo e identificar os participantes
envolvidos.

Os textos foram organizados como narrativas breves, com inicio, desenvolvimento
e desfecho, de modo a favorecer a compreensdo do leitor acerca dos aspectos que se
buscou enfatizar em cada episddio. Para garantir o anonimato dos participantes, foram

utilizados nomes ficticios, escolhidos pelas proéprias criangas, acompanhados de suas

respectivas idades.
O diario de campo foi meu companheiro durante toda a jornada de realizacdo das

oficinas, pois primeiramente era nele que eu registrava os materiais que precisaria levar

a cada dia, bem como, uma sintese das principais atividades a serem realizadas.

Figura 2 - Didrio de campo (organizacao)
-
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Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Durante os encontros, mas especialmente logo apds a realizacdo dos mesmos, era
ali que eu registrava os principais acontecimentos, os sentimentos despertos, alegrias,
frustracdes, mudancas de rota e tudo mais o que julgava importante ter registro. Nos dias
de encontro com as criangas, de forma muito assidua, logo apds o expediente de trabalho,
eu me organizava com o celular e o diario, transcrevendo as narrativas gravadas, a fim de

tornar o registro o mais fidedigno possivel, registrando os pequenos detalhes que nao
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podiam ser capturados pelo gravador ou pelas fotografias tiradas, mas que, certamente,
seriam importantes para a producdo das andlises. E assim eu seguia, “horas a fio”
escrevendo tudo o que conseguia. Muitas vezes, eram necessarias duas ou trés noites até
finalizar todo o encontro, mas ao final, vinha uma sensa¢do de alivio, por ter tudo

registrado e organizado naquele caderno, que ja se tornara tdo especial.

Figura 3 - Transcri¢do dos encontros

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Além disso, foram utilizadas fotografias produzidas por mim e pelas préprias
criangas, conforme seus interesses e percep¢des do que consideraram significativo
registrar. Desta forma, as imagens fotograficas integram o didrio de campo e foram
utilizadas para a produc¢ao de memdrias do vivido pelas criancgas, a partir de sua validacao,
bem como, para a mobilizacdo das discussdes. Entdo, a outra tarefa ap6s cada encontro
era salvar todas as fotografias no notebook, para estarem em seguranca e ja separar as

principais, para no dia seguinte anexar no diario.
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Figura 4 - Diario de campo (fotografias das criancas)

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Mais do que possibilitar diversas interpretacdes, por meio da fotografia,
produzimos uma imagem que se constitui como memoria de uma experiéncia vivida. Essa
materialidade visual possibilita o retorno reiterado as circunstancias e aos sujeitos nela
inscritos, ativando a memoéria, a imaginacao e os processos de criacdo, bem como a
reconstituicdo da historia experienciada, nas imagens e a partir delas. Segundo Menezes
(2013, p. 91), “ha algo na fotografia antes mesmo do ato de fotografar e ainda mais depois
dele”. A fotografia também se torna um convite a experimentacdo, a reflexdo e a
observacao de diferentes formas de perceber o mundo. Nesse sentido, é um gesto criativo
e um desafio visual diante do que nos rodeia, estando ligada as verdades que nos
constituem. Independentemente da linguagem verbal, ela comunica, ativa o pensamento

e articula inferéncias construidas ao longo da existéncia.
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Figura 5 - Diario de campo (fotografias da pesquisadora)
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Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Segundo Monteiro (2006), de forma mais técnica, a fotografia expressa a inten¢do
do fotografo, embora sua interpretagdo possa variar conforme o olhar de quem a observa.
0 autor defende que a fotografia é um recorte da realidade, sustentado por trés aspectos.
Primeiramente, ela interrompe o fluxo continuo do tempo, congelando um instante
especifico na sucessdo dos acontecimentos. Em segundo lugar, trata-se de um fragmento
cuidadosamente selecionado pelo fotégrafo, que define o tema, os sujeitos, o
enquadramento, a iluminac¢do, a composicao e o sentido da imagem. Por fim, a fotografia
transforma o espaco tridimensional em uma representa¢do bidimensional, reduzindo a
variedade cromatica e simulando a profundidade do campo visual.

Assim, a fotografia carrega uma intencionalidade que, por vezes, se limita as
margens do papel, restringindo a multiplicidade de interpretacdes. No entanto, esse
recorte temporal também desperta a nostalgia, preservando algo que pode ser revivido
ou ressignificado, mesmo que o momento original seja irrecuperavel. Afinal, somos feitos
de lembrangas marcantes, encontros, emocoes e sensagoes, elementos que se reativam
quando nossos olhos encontram a imagem, ou quando ela nos encontra. Sao essas

conexodes que atravessam o tempo cronolégico e penetram na dimensao dos sentidos,



39

tocando aspectos da experiéncia que muitas vezes escapam as palavras. Dessa forma, ao
considerar a fotografia como um instrumento de expressao, memdria e subjetividade,
amplia-se sua funcio dentro da pesquisa para além do registro factual. E nesse contexto
que a produc¢do imagética das criancas ganha ainda mais relevancia, pois permite acessar
suas visdes de mundo, seus afetos e suas formas singulares de se relacionar com o
ambiente e com os outros.

Nesse contexto, a fotografia torna-se mais do que um recurso visual ou
documental; ela se inscreve como parte do processo investigativo e narrativo desta
pesquisa. E nesse entrelagamento entre imagem, memoria e experiéncia sensivel que se
abre espaco para outras formas de presenca e escuta. Assim, dentro e ao redor da escola,
no registro das miudezas junto a natureza infraordindria, que eu e as criancas nos
afetamos. Tratou-se da experimenta¢do de outros modos de nos relacionarmos com as
infancias e com a natureza, de maneira que, mesmo que minima, escapassem do modelo
dominante de prescri¢cdes. Pretendia-se com a pesquisa viver junto com as criangas, ao
vivenciar os espa¢os da natureza infraordinaria, brincando e cartografando por meio de
narrativa essas experimentacgoes.

Além disso tudo, o diario de campo também serviu de memorial para as
lembrancas que eram feitas e entregues pelas criancas. Cada uma foi colada e guardada

com muito carinho e cuidado nas paginas destinadas a cada encontro.

Figura 6 - Lembrancas
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Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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Ap0s a finalizagdo de todos os encontros, as narrativas do diario e a transcrig¢ao das
falas foram novamente organizadas e digitadas, para posterior utilizacdo nas anélises,
totalizando 57 paginas.

Dada a organizacdo geral da metodologia utilizada na producao e registro dos
dados, no préximo tépico tratarei do campo investigativo da pesquisa, no intuito de

contextualizar a tematica do estudo, com o cenario escolhido.

2.1 Campo investigativo

Para arealizacdo desta pesquisa, adotaram-se como critérios de inclusdo da escola:
tratar-se de uma escola do campo; desenvolver projetos que promovam a aproximag¢ao
dos educandos com as vivéncias na natureza; e manter relacao direta com simbolos e/ou
elementos do ambiente natural. No que se refere aos critérios de inclusdo dos(as)
alunos(as), considerou-se a matricula regular no primeiro ano do Ensino Fundamental,
bem como a autorizacdo formal dos(as) responsaveis legais e a anuéncia da propria
crianc¢a em participar da investigacao®.

Ressalta-se que a participagdo das criangcas ocorreu de forma voluntaria,
respeitosa e ética, em consonancia com os principios que orientam tanto a pesquisa
quanto a pratica pedagogica da instituicao na qual atuei. Desse modo, a eventual ndo
autorizagdo por parte das familias, assim como a recusa da prépria crian¢a em participar,
nao implicaria qualquer prejuizo a sua permanéncia ou envolvimento nas atividades
escolares. Ainda que as propostas desenvolvidas no ambito da pesquisa integrassem o
cotidiano da sala de aula, partiu-se do entendimento de que as criangas ndo sao obrigadas
a participar de todas as atividades que lhes sdo propostas.

Nessas situagdes, caso a crianga optasse por participar das atividades e discussoes
coletivas, sua presenca seria respeitada; contudo, ndo haveria autorizagdo para a
utilizacao de suas falas, producgdes ou registros para fins de geragdo de dados da pesquisa.
0 mesmo procedimento seria adotado caso alguma crianca, apés inicialmente consentir,

optasse por desistir ao longo do processo, possibilidade explicitada tanto aos(as)

6 Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Regional Integrada
do Alto Uruguai e das Missdes (URI), campus de Frederico Westphalen, sob o nimero de CAAE
92583425.8.0000.5352.
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responsaveis legais quanto as proprias criancas no momento do convite para
participacdo. Por fim, destaca-se que todas as familias autorizaram a participacao, assim
como todas as criancas aceitaram integrar a investigacdo. Ja o critério de exclusdo foi o
seguinte para a escola: ser escola localizada em area urbana. E, como critérios de exclusdo
do aluno, considerou-se: falta de consentimento informado; incapacidade de participar
devido a questdes praticas ou éticas.

Desse modo, a luz dos possiveis riscos, como o desconforto decorrente da vergonha
de verbalizar ideias ou o desejo das criancas de ndo participarem de determinadas
atividades, e considerando os cuidados assumidos desde o inicio do trabalho de campo,
compreendo que nenhum dos procedimentos adotados implicou prejuizos a dignidade
das criancas participantes. No que se refere aos beneficios da pesquisa para os(as)
participantes, entende-se que as principais contribuicdes estiveram relacionadas as
vivéncias escolares das criangas e ao trabalho docente desenvolvido, além de possibilitar
novas formas de ser, estar e se relacionar com o ambiente em que vivemos, por meio de
atividades que incentivaram a criatividade e o contato com a natureza.

A partir da observacao dos critérios adotados, a pesquisa foi realizada na Escola de
Ensino Fundamental Linha Pitangueira - uma escola da rede estadual de educacao,
localizada no interior do municipio de Tunapolis - no extremo oeste de Santa Catarina - e
que, atualmente atende nove turmas, de 12 ao 92 ano do Ensino Fundamental, totalizando
104 alunos - com criangas de uma turma do primeiro ano dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.
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Figura 7 - Patio frontal

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)

Esta escola, localizada no meio rural, oferece uma diversidade de elementos da
natureza, como um amplo gramado, arvores frutiferas, um campo de futebol, um horto

medicinal, uma caixa de areia, uma horta e uma estufa.

Figura 8 - Horto medicinal

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)
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Figura 9 - Gramado

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)

tio aos fundos da escola
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Figura 10

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)
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A instituicdo também conta com refeitério, parque, quiosque, biblioteca, sala de
informatica, ginasio, seis salas de aula, sala dos professores, cinco banheiros, cozinha, sala

da direcao e sala da assistente técnico-pedagdgica.

Figura 11 - Refeitorio

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)

Figura 12 - Biblioteca

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)



45

A escola atribui grande importancia as atividades de contato com a natureza.
Destaca-se, inclusive, a escolha do nome da escola, que faz referéncia a uma arvore
frutifera - a pitangueira - bastante comum na localidade onde a instituicdo esta situada, a
comunidade denominada “Linha Pitangueira”.

A economia de Linha Pitangueira é provinda majoritariamente das areas rural e
agricola, integrada ao perfil econdémico geral do municipio de Tunapolis (SC), onde a
agropecudria domina grande parte da produg¢do. Sendo que as principais atividades
desenvolvidas na comunidade incluem a agricultura familiar (cultivo de milho, feijdo, soja
etc.) e pecuaria (criagdo de suinos, gado leiteiro e aves). Dessa maneira, o publico atendido
na escola, em sua grande maioria, sao filhos de produtores rurais ou filhos de funcionarios
dessas propriedades.

Além disso, a comunidade também possui empreendimentos em varias areas e
associac¢oes locais, como centros esportivos e recreativos, que contribuem para a vida
social e econdmica no nivel comunitario. Esses locais, inclusive, sdo amplamente
utilizados pela escola para as suas atividades, pois se localizam de maneira muito

proxima, no centro da comunidade.

Figura 13 - Centro comunitario de Linha Pitangueira
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Fonte: Google Maps (2025)
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Nesse contexto, a escola desenvolve diversos projetos relacionados ao cuidado e a
interacdo com o meio ambiente, como a construcdo e manuteng¢do de um horto medicinal,
de uma horta, o cuidado com as arvores frutiferas e também estd em fase final a
construcdo de uma estufa para a producdo de mudas diversas. Essas atividades ocorrem
principalmente por meio do projeto Pedagogia da Alterndncia’, uma modalidade de
ensino presente nas chamadas escolas do campo e que envolve diretamente os alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental, mas também se estende a todos os demais estudantes
da instituicdo.

Foi essa ampla oferta de locais diferenciados de vivéncia, a proximidade com o
contexto rural das familias atendidas, juntamente com o fato de estar préxima e conhecer
um pouco a realidade local, que me fizeram optar por essa escola para a realizacdo da
minha pesquisa.

Conhecendo essa realidade da escola e buscando realizar a pesquisa com outra
turma da qual eu ndo fosse a professora regente, conversei com a professora da turma do
19 ano. Apresentei a ela a pesquisa, os objetivos e a metodologia proposta para o estudo.
Assim que soube do que se tratava, mostrou-se muito aberta a ceder suas aulas para que
a pesquisa pudesse ser realizada, bem como ofereceu total apoio a sua execucao,
deixando-me muito a vontade para conversar com as criangas, contatar as familias e,
posteriormente, realizar as oficinas.

Destaco, aqui, a relevincia da professora regente da turma no processo
investigativo, uma vez que acompanhou todos os encontros com as criangas, envolvendo-
se na organizacdao dos momentos disponiveis para a realizacao das oficinas. Além disso,
atuou como ponte entre as familias (e as criangas) e a minha pessoa nos dias em que nao
estava diretamente com elas, auxiliando nos registros das atividades e em todas as demais
demandas necessarias ao desenvolvimento do estudo.

A turma envolvida na proposta era composta por 15 criancas, com idade entre 6 e
7 anos, sendo 8 meninos e 7 meninas, todos inseridos no ensino regular no periodo

vespertino. Optou-se por realizar a pesquisa com a turma do primeiro ano, justamente

7 Uma modalidade de ensino voltada as escolas do campo, que intercala periodos de estudo na escola
(Tempo-Escola) com periodos de vivéncia e trabalho na familia/comunidade (Tempo-Comunidade).
Focada na formacio integral, visa valorizar o meio rural, reduzir o éxodo rural e integrar teoria e pratica.
Na escola em questdo, esse modelo educacional atinge diretamente as turmas do 82 e 92 anos, porém,
como as a¢des sio realizadas também nos arredores da escola (manutengio do patio, horto de chas, estufa
para criacdo de mudas), traz beneficios para todos os educandos, por valorizar as praticas relacionadas
ao cuidado com a natureza.
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pelo fato dessa fase escolar ser a mais préxima da etapa da Educagdo Infantil e, significar
uma etapa muito importante de transi¢do entre a Educacao Infantil (EI) e os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (EF). Transicdo esta que, constitui um momento sensivel do
percurso escolar, no qual se reconfiguram tempos, espagos, expectativas e modos de
participac¢do das criangas. Longe de ser um “degrau” natural, tal passagem é atravessada
por disputas de concepg¢des sobre infancia, curriculo, avaliacao e alfabetizacao.

No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI)
afirmam a crianca como sujeito de direitos, cuja aprendizagem se da nas interagdes e
brincadeiras (Brasil, 2009). A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reforca essa
concepg¢ao ao organizar a EI em “campos de experiéncias” e, para o EF, ao preconizar o
letramento e a progressdo dos direitos de aprendizagem (Brasil, 2017). Ainda assim,
persiste a tensdo entre um curriculo experiencial, centrado na brincadeira, e um curriculo
escolar fortemente conteudista, frequentemente antecipando praticas de escolarizacdo na
pré-escola e introduzindo, no 12 ano, rotinas avaliativas e tempos didaticos pouco
responsivos as culturas infantis (Barbosa, 2006; Dahlberg, Moss; Pence, 2007; Kramer,
1995).

Essa passagem da EI para o EF tende a produzir deslocamentos identitarios: de
“criangas pequenas” para “alunos” (Corsaro, 2011). A literatura ressalta que a qualidade
dessa transicao depende de reconhecer a agéncia infantil e as culturas de pares como
produtoras de sentidos e estratégias de adaptacdo (Corsaro, 2011). A partir dessa
perspectiva, torna-se necessario deslocar o foco de “preparar a crianc¢a” para “reorganizar
a escola”, tomando a continuidade como principio ético, pedagdgico e politico. Isso supde
reconhecer as culturas infantis, assegurar a centralidade do brincar e do letramento como
praticas sociais, e instituir dispositivos de cooperag¢do entre docentes e redes. Sem essas
condi¢des, a passagem corre o risco de reduzir-se a uma mudanga burocratica, com custos
emocionais e cognitivos para as criancas.

Na sequéncia, considerando as especificidades de uma pesquisa realizada com
criangas, tecemos algumas reflexdes e apresentamos os procedimentos éticos-

metodoldgicos tracados na presente pesquisa.
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2.2 Pesquisa com criancas

Durante o periodo histérico que vai da Idade Média até boa parte da modernidade,
especialmente antes do século XX, as criancas foram representadas socialmente como
“seres humanos miniaturizados que sé valia a pena estudar e cuidar pela sua
incompletude e imperfeicao; seres sociais “em transito”, para a vida adulta” (Sarmento,
2009, p. 19). Nessa perspectiva propedéutica de compreensdo da infancia, segundo
Machado e Carvalho (2020, p. 162) “as criancas eram vistas como individuos passivos e
reprodutores da cultura adulta, os quais se desenvolviam a partir de processos de
socializacao verticais, pautados especificamente na a¢do de instituicdes como familia,
escola, igreja, etc”.

Todavia, para os campos de Estudos Sociais da Infancia, na interlocu¢ao com as
contribuicdes da Sociologia, da Antropologia, da Filosofia, da Geografia, etc., que
problematizam essas perspectivas adultocéntricas, as criangas contribuem ativamente na
“producdo e na mudanca social das sociedades as quais fazem parte, pelo fato de
produzirem simultaneamente suas proéprias culturas infantis” (Corsaro, 2011, p. 97).
Culturas estas, que sao construidas baseadas em culturas mais amplas, a partir dos
sujeitos e meios aos quais as criangas estdo vinculadas. Ou seja, as crianc¢as “criam,
recriam, reorganizam tempos, espacos e artefatos” (Carvalho, 2015, p. 126), de acordo
com “elementos aceitos da cultura do adulto e por elementos elaborados pelas préprias
criangas” (Carvalho, 2015, p. 179).

Para Tebaldi e Carvalho (2022), pensar eticamente a pesquisa com criangas
implica reconhecé-las como sujeitos de direitos e de acdo social, assumindo-as como
coprodutoras do conhecimento. Trata-se de uma perspectiva que valoriza sua
competéncia e participagcdo ativa, fundamentada em uma abordagem colaborativa de
pesquisa. Considerando essa relacdo entre as produc¢des das criangas e as culturas mais
amplas, Corsaro (2011) destaca que é preciso ter cautela, pois entender as criangcas como
agentes sociais ativos ndo significa trata-las como adultos, afinal, elas ndo sdo adultas. As
criangas “devem ser tratadas como crian¢as, mas de uma forma que normalmente os
adultos nao tratam as crian¢as” (Graue; Walsh, 2003, p. 78), ou seja, a relacdo com elas,
deve ser pautada por respeito, atencao e confianga. Assim, compreendendo que as

criancas entendem, expressam e produzem, sua participacdo
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[..] no processo de pesquisa precisa ser realizada de forma horizontal, de
maneira que as aprendizagens do pesquisador em campo, derivadas de suas
relagdes com as criangas, ndo seja apenas um elemento de confirmagdo ou
refutacdo de suas formulagdes conceituais prévias. Destacamos que as
experiéncias compartilhadas pelas criancas com o pesquisador podem se tornar
elementos constituintes da prépria produgdo tedrica, contribuindo para a
ressignificagio dos modos de teorizar sobre a infincia (Machado; Carvalho,
2020, p. 163).

Nessa perspectiva, torna-se papel do pesquisador, criar espacos e oportunidade
para que os participantes “possam expor opinioes, debater ideias, esclarecer duvidas e
propor novas rotas, caso exista alguma demanda emergente” (Machado; Carvalho, 2020,
p. 163). Essas reflexdes e o desenvolvimento de um olhar mais sensivel e aberto as
necessidades emergentes podem ser compreendidos pelos pesquisadores como um
movimento politico e pedagbégico que expressa uma posicao ética em relagdo as criangas,
indo muito além de aspectos estritamente tedricos. Dessa forma, a ética precisa constituir
o eixo estruturante de todo o processo de pesquisa com criancgas, atravessando desde a
concep¢do e o planejamento do projeto até a finalizagdo da investigacdo, em
contraposicao a compreensao restrita da ética como uma etapa isolada e meramente
burocratica (Carvalho; Santos; Machado, 2022).

Considerando todos esses aspectos relativos a pesquisa com criangas, o inicio do
trabalho de campo ocorreu a partir da apresentacao do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido aos pais e responsaveis. Inicialmente, previu-se reunir as familias na escola
para prestar maiores esclarecimentos acerca da pesquisa proposta. Contudo, ao analisar
o contexto das familias dos educandos envolvidos, essa estratégia mostrou-se pouco
viavel. Grande parte dos pais e responsaveis trabalha como funcionarios em grandes
propriedades rurais, o que limita as possibilidades de afastamento do trabalho e de
participacdo em atividades dessa natureza. Dessa forma, optou-se por estabelecer contato
com as familias por meio do WhatsApp, apresentando a pesquisadora e os objetivos do
estudo, bem como esclarecendo eventuais duvidas. Além disso, os termos de
consentimento foram encaminhados as familias por intermédio das préprias criangas,
para leitura e assinatura.

Para essa apresentacdo e didlogo inicial, chamei cada familia no particular. Alguns
dos responsaveis ja me conheciam, pelo fato de naquele ano eu trabalhava na mesma
escola em que aplicaria a pesquisa e, inclusive, alguns pais das criangas do 12 ano, também
eram pais de alunos meus, o que tornou esse dialogo por meio do WhatsApp mais facil e

tranquilo.
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Nessa mensagem inicial, informei que o sigilo dos(as) participantes seria
integralmente preservado, ndo sendo mencionados seus nomes. Assim, as criangas
escolheriam nomes ficticios que seriam utilizados na pesquisa, impossibilitando sua
identificacdo. Do mesmo modo, explicitei os beneficios da participacdo das criancas e
ressaltei que o Unico incomodo possivel seria a desisténcia de participar de alguma
proposta ou, se desejassem, da propria pesquisa. Além disso, solicitei aos(as)
responsaveis pelas criangas a autorizagdo para o uso de imagem e voz, bem como a
respectiva cessao de direitos, uma vez que as estratégias de geracdo de dados previam a
utilizacdo de fotografias e filmagens durante as observacgdes e as rodas de conversa.

Ainda, caso as crianc¢as ndo quisessem ser filmadas ou fotografadas, sua solicitacao
seria prontamente respeitada. E importante salientar que algumas criancas poderiam nio
verbalizar seu desconforto diante de determinados procedimentos; por isso, caberia a
mim manter atencdo aos comportamentos silenciosos, de modo a lembra-las de que
poderiam deixar de participar de alguma proposta. Os(as) responsaveis também seriam
informados(as), conforme previsto nos documentos apresentados, de que ndo haveria
qualquer custo ou beneficio financeiro decorrente da participacao na investigacdo. Nessa
oportunidade, os(as) responsaveis poderiam realizar perguntas com o objetivo de sanar

eventuais duvidas.

Figura 14 - Contato inicial com as familias
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Alguns responsaveis logo ja retornaram as mensagens, demonstrando entusiasmo
com a proposta e ja dando o aval informal da participacao do seu (a) filho (a) na pesquisa.
Outros retornaram somente por meio dos documentos encaminhados com os alunos, mas
todos autorizaram a participacao no estudo e permitiram o uso de imagem e voz das
criangas durante o processo.

Dando sequéncia, por mais que ja tivesse uma certa proximidade com as criangas,
pelo fato de trabalhar na mesma escola em que elas estudam e vivenciar momentos de
atividades coletivas e de interagdo entre as turmas, - no intuito de possibilitar a
constituicao de um vinculo mais profundo - anteriormente a realizacdo das oficinas, foi
feita uma tarde de observagdo com a turma, a fim de possibilitar uma maior e mais direta
interacdo com as mesmas. Além disso, a realizacao dessa aproximagdo de forma mais sutil
e ndo tdo apressada também representa, nas palavras de Pereira (2012, p. 63) “a
construcdo de uma postura de pesquisa que coloca em discussdo o lugar social ocupado
por pesquisadores e criancas na producdo socializada de conhecimento e de linguagem”.

A perspectiva de observacdo adotada ndo previa propostas interventivas e pode
ser compreendida como participante, por se caracterizar por uma interacao direta e
continua entre a pesquisadora e os participantes (Cohn, 2009). Nesse contexto, buscou-

se vivenciar e registrar o cotidiano das criancas na escola junto a elas.

2.3 Criancas da pesquisa

Mas, afinal, quem sao as criangas da pesquisa? A partir deste ponto, passo a
apresentar as criang¢as que, junto comigo, produziram a empiria deste estudo. Essa
apresentacdo serd realizada por meio dos autorretratos elaborados por elas no primeiro
encontro. Sem a participacdo das criangas, este estudo nao teria sido possivel, uma vez
que foi a partir de suas a¢des ao longo dos encontros, de suas falas, de seus gestos e dos
registros que produzi sobre essas experiéncias que pude analisar, discutir e aprofundar o
problema de pesquisa.

Nesse sentido, na sequéncia, apresento as criancas participantes por meio de suas
proprias autodescri¢cdes, destacando aquilo que elas consideram importante que as
pessoas saibam sobre si. Essas narrativas sdo acompanhadas de uma breve apresentacao

elaborada por mim, na qual evidencio alguns aspectos desses sujeitos. Ressalto que, ao
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longo desse processo, busquei preservar o modo como cada crianga narrou sobre si,

reconhecendo suas vozes, expressoes e formas singulares de se apresentar.

Capivara (6 anos)

A escolha do nome Capivara ja era esperada pelos colegas;
afinal, segundo eles, “ela ama capivara!”.

O que ela mais gosta de fazer é brincar com a irm3, que é
menor que ela.

Capivara manteve, ao longo de todos os encontros, a mesma
conviccao quanto a escolha do nome feita na primeira vez
em que perguntei. Mostrava-se muito empolgada para
participar de todas as atividades e fazia questio de

verbalizar esse entusiasmo: “Eu amei essa atividade!”

Coracao (7 anos)

Inicialmente, optou por ser chamada de Arvore e relatou
gostar muito de jogar bola. Em outro encontro, enquanto
desenhava coragbes em seu potinho, pediu para ser
chamada de Coragao, pois “combinava mais”.

Demonstrou, ao longo dos encontros, participacdo muito
ativa, com grande entusiasmo, especialmente nas

atividades realizadas fora da sala de aula.

Agua (7 anos)

Agua desejou ser chamada dessa forma desde o primeiro
encontro.

Relatou que o que mais gosta de fazer é brincar de
restaurante.

Inicialmente, manteve-se um pouco mais quieta; contudo,
no decorrer das oficinas, foi se soltando cada vez mais e, ao
final, chegou a dizer que gostaria de me levar para sua casa.

Quando questionada sobre como faria isso, respondeu

prontamente: “Carregando na minha mochila!”.




Batman (7 anos)

Suarez (7 anos)

Pedra (6 anos)
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Esse é o Batman, que adora brincar na areia.

Nao gosta de comer pitangas, mas ajudou os colegas a pegar
as frutas no alto da arvore, pois é um habil escalador. De
laranjas, ao contrario, gosta muito.

Desde o primeiro contato, mostrou-se bastante empolgado
com as atividades, demonstrando desejo de continuidade e

lamentando quando se aproximavam do fim.

Inicialmente, o nome escolhido foi Homem-Aranha;
contudo, como gosta muito de futebol, aspecto que ficou
bastante evidente em seu autorretrato, acabou optando
por ser chamado de Sudrez.

Em alguns momentos, demonstrou certa pressa em
concluir as atividades e durante as rodas de conversa;
ainda assim, participou de forma bastante assidua de tudo

o que foi proposto.

Pedra optou por esse nome do inicio ao fim.

Sempre se mostrou empolgada para realizar as atividades,
independentemente de quais fossem; contudo, suas
preferidas eram “plantar as plantinhas e subir nas arvores”.
Durante as oficinas, também compartilhou diversas
aventuras que ja vivenciou, como pegar pitangas perto do

acude e dar “cavalinho de pau” no quadriciclo.




Blue (6 anos)

h8? 2

Pipoquinha (6 anos)

Gorila (7 anos)
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Blue ndo soube explicar exatamente o motivo da escolha,
mas manteve o mesmo nome desde o inicio.

Apresentou um perfil mais timido, falava em voz baixa, mas
demonstrava estar sempre feliz.

O que mais apreciou durante as oficinas foi comer laranjas,

pois “estavam bem docinhas!”.

Pipoquinha escolheu essa nomenclatura com muita certeza
e orgulho; afinal, foi seu avdé quem lhe deu esse apelido,
porque, segundo ele, “pareco uma pipoquinha pulando por
afl”.

E merecedor do titulo de melhor escalador de arvores, pois
mal dava tempo de perceber e ja estava no topo.

Segundo ele, a melhor parte das oficinas foi: “Ir na pitanga,
subir na pitanga e comer pitanga. E todas as aulas que tu

”n

fez”.

“Eu sou o Gorila, porque sempre imito um gorila 1a em casa;
entdo, meus pais e meu irmdo me chamam assim. E eu gosto
de brincar de todas as brincadeiras.”

Durante os encontros, relatou gostar muito de comer

laranjas, “mas tem umas que arde a boca”.
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Botafogo (7 anos)

Botafogo demonstra gostar muito de fazer brincadeiras.
Sempre tinha muitas aventuras para contar, especialmente
relacionadas as experiéncias vividas na lida cotidiana com a
familia.

Também apreciou muito tirar fotos no entorno da escola,

“pois encontrou muitas coisas diferentes”.

Emily Vick falava pouco, pois era nova na escola. Nos
momentos de didlogo no grande grupo, praticamente nao se
manifestava; ainda assim, mostrava-se sempre disposta a
ajudar quando necessario. Inclusive, no episoédio da lupa
quebrada, foi ela quem veio me chamar.

Demonstra gostar muito de brincar no barro e, durante os
encontros, relatou que o que mais apreciou foi “subir no pé

de pitanga”.

A escolha por essa identificagdo levou-me a pesquisar o que
seria um “medidor de terra”, pois eu nao conhecia o termo.
Posteriormente, o préprio menino explicou que “é um
bichinho 14 que mede as coisas” e que optou por essa
nomenclatura “porque ndo me ataca”.

Medidor de Terra também demonstrou ser bastante timido.
No inicio, falava apenas quando eu lhe dirigia alguma

pergunta e, ainda assim, era necessario um esfor¢co maior

para escuta-lo; contudo, a medida que os encontros
avancavam, passou a compartilhar mais experiéncias comigo.

Sua atividade preferida foi “desenhar com as flores”.
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Sabia-da-Praia (7 anos)

Sabia-da-Praia mostrou-se um pouco indeciso quanto a
escolha do nome. Inicialmente, escolheu essa
identificacao; depois, quis ser chamado de Batman e, mais
tarde, voltou a primeira escolha, que acabou
permanecendo. Segundo ele, aprecia muito morangos,
assim como o sabid-da-praia.

Demonstrava constante curiosidade em relagdo a

atividade seguinte: queria saber o que eu carregava na

caixa e para onde irfamos.

Quando perguntei sobre o que mais havia gostado,
respondeu: “Eu gostei quando a gente comeu laranja de
hoje e a de outra, que a gente comeu laranja também. E de

todas!”.

Romy (7 anos)

Inicialmente, o nome escolhido foi Stitch, “porque
eu gosto do Stitch e gosto de brincar de casinha!”;
posteriormente, ao lembrar de outras personagens
de que gosta, preferiu ser chamada de Romy.

Mostrava-se sempre empolgada, demonstrando

apreco por todas as propostas realizadas. Tinha

muitas histérias para contar e lembrancas a
compartilhar.

Era frequentemente uma das primeiras a vir
correndo me abracar e, segundo ela, gostou muito

de todas as atividades desenvolvidas.
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Gato Galactico (7 anos)

N

h'-. \ N = = = . .
4 { == i “Sou o Pikachu. Gosto de brincar de esconde-

esconde, pega-pega, pular corda e gosto de comer
miojo e batatinha”. No segundo encontro, contudo,
decidiu trocar o nome, desejando ser chamado de
Gato Galactico.

Adorava fazer lembrangas com restos de papel
para me entregar, além de produzir desenhos com
um cuidado e uma técnica admiraveis para sua
idade.

Quanto a atividade de que mais gostou, ficou um
pouco indeciso: “Eu gostei de comer pitanga, mas
eu também gostei de desenhar aquele das flores.
Mas o que eu gostei mesmo foi a plantinha, que eu

gostei de botar a 4gua”.

A escolha do nome das criangas se deu a partir daquilo que elas gostavam, poderia
ser algum animal, outro nome proéprio, super-herdéi ou personagem favorito, elementos da
natureza, ou entdo, qualquer outra palavra - real ou inventada - que desejassem para
serem nomeados. Essa definicdo ja ocorreu no primeiro encontro, juntamente com a

producao dos autorretratos.

Expliquei que, por se tratar de uma pesquisa, ndo poderia utilizar seus nomes reais, em razdo do sigilo ético.
Assim, pedi que pensassem em alguma forma pela qual gostariam de ser identificados, podendo ser um
animal, personagem, elemento da natureza ou qualquer outra referéncia que desejassem.

Com um grande sorriso no rosto, comegcaram a pensar. Em seguida, fui pedindo que cada um dissesse a sua
escolha, enquanto eu as anotava. Alguns jd haviam decidido rapidamente; outros preferiram pensar um
pouco mais e respondi a eles posteriormente.

Apés registrar as escolhas, solicitei que cada um as compartilhasse com os demais. Também puderam
mostrar seus desenhos e falar livremente sobre eles: contar o que gostam de fazer, explicar o motivo de terem
escolhido aquela identificagdo e compartilhar tudo aquilo que sentissem vontade (Diario de campo, outubro
de 2025).

A ideia foi muito bem aceita pelas criangas, que se dedicaram a escolher com
cuidado um nome que lhes fosse interessante. Alguns permaneceram com a mesma
identificacdo durante toda a pesquisa, ja outros, optaram por muda-lo durante as oficinas

(como destacado em suas apresentacdes) e, sempre que solicitado, as nomeacdes eram
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atualizadas. Portanto, os nomes aqui apresentados, junto das imagens e posteriormente

mencionados na pesquisa, sdo as op¢oes deles que permaneceram ao final da pratica.

2.4 Contexto prévio: apresentacdo da pesquisa e da pesquisadora

Era uma tarde chuvosa e, ainda por cima, era o Dia do Cabelo Maluco na escola. Fui ter meu primeiro
contato como pesquisadora com a turma. Todos estavam presentes e pareciam muito curiosos para saber o
que, de fato, eu vinha fazer ali, afinal, a professora da turma jd havia avisado que eu iria conversar com eles

naquela tarde.

Comecei perguntando se todos me conheciam e logo responderam:

— “Sim, vocé é a profe do 52 ano!”

Ninguém mencionou meu nome, entdo acho que ja ganhei uma nova identidade (Diario de campo, outubro
de 2025).

E assim, sem nem perceber, nos primeiros minutos (sendo, segundos) de contato
com a turma, surgiu a nomenclatura de como eu seria identificada na pesquisa, afinal, foi
dessa forma que eles me reconheceram, nada mais justo do que eu ser assim identificada.
E alids, é uma forma que eu gosto de ser nomeada, afinal, é o que eu era para eles até
aquele momento e, dentre muitas outras coisas, € o que eu sou e amo ser: Profe do 52 ano.

Segui me apresentando, explicando que além de professora, também era aluna.
Tentei explicar o que era o Mestrado, que era algo que a gente podia seguir estudando
depois da faculdade, mas acho que isso nao ficou muito claro, pois logo vieram varias
perguntas, inclusive questionando se eu era realmente adulta, sendo que ainda tinha que

estudar.

Batman: Mas se vocé ainda estuda, vocé nem é adulta.

Gorila: Quantos anos vocé tem?

E, antes mesmo que eu pudesse responder, vieram alguns palpites...

Batman: 27?

Sabid-da-Praia: 28?

Capivara: 30?

Pedra: 377 40? Eu falei 40 porque a minha mde tem 48.

Depois de mais alguns palpites, revelei a minha idade e perguntei: "E se eu tenho 24 anos, serd que eu sou
adulta?", Pude observar alguns olhares de duvida, mas a maioria concordou: “Acho que sim!"

Assim, seguiram mais alguns comentdrios acerca das idades dos pais, irmdos e até da bisavé! Também
descobri o fato de que um deles estava com um dente soltinho. Achei uma graga do momento! (Diario de
campo, setembro de 2025).

Quando finalizaram a partilha dessas informacdes, continuei explicando o motivo
de eu estar ali, que queria fazer uma pesquisa com eles, citei algumas das atividades que
fariamos e fiquei muito feliz a medida que eles vibravam a cada atividade mencionada,

especialmente quando falei que iriamos fazer passeios pelo patio da escola. Também
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expliquei que, pelo fato deles serem criangas, iria mandar algumas folhas para os pais ou
responsaveis assinarem, autorizando que eles fizessem parte da pesquisa. Pelos olhares,
vi que estavam surpresos com a quantidade de papéis que eu entregava e, aliviados por
ndo serem eles quem teria que ler tudo aquilo! Assim, combinamos que até na semana
seguinte, eles iriam trazer as folhas de volta.

Como naquele dia s6 teria duas aulas de planejamento, tirei todas as ddvidas que
iam surgindo a respeito da pesquisa e em seguida, combinei que ficaria mais um tempo
na sala deles os observando, para conhecé-los um pouco melhor, mas que a professora da
turma seguiria as atividades que ela havia planejado para aquela tarde.

Alguns olhares curiosos me seguiam até o fundo da sala, um pouco timidos no
comec¢o, mas que até ao final da segunda aula, ja estavam mais familiarizados, alguns
vindo me mostrar o que haviam feito e contar suas novidades. E eu fiquei ali, um tempo
sentada observando e depois, aos poucos ia até eles para acompanhar o que estavam
fazendo.

Como era o Dia do Cabelo Maluco na escola, tirei algumas fotos da turma e também

aproveitei para fazer uma selfie com eles.

Figura 15 - Nosso primeiro contato

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025)

Ja naquele dia, quando estava me despedindo, recebi um presente de uma das

criangas, feito durante a aula e muitos abragos quentinhos. Sai de 14 muito feliz e ansiosa
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pelos préximos encontros, certa de que seria uma experiéncia incrivel, cheia de afeto,

aprendizados e conexao.

2.5 Contexto inicial

De acordo com o que fora proposto no projeto de pesquisa, caso houvesse auséncia
de consentimento de participagdo, por parte dos pais ou responsaveis, bem como, negagao
de alguma crianca em participar, organizarfamos com a professora titular, outras
atividades para que estes alunos realizem nos momentos das oficinas. Porém, isso nado se
fez necessario, pois apds conversa com os pais ou responsaveis, todos consentiram a
participacdo de seus filhos na pesquisa, bem como, autorizaram o uso de voz e imagem
das criangas. Varios, inclusive, demonstraram grande entusiasmo pela proposta e
quiseram saber mais sobre as atividades que seriam realizadas.

Uma vez autorizada a pesquisa, por parte dos responsaveis pelas criancas e
também pela instituicdo escolar, era hora de voltar a conversar com as criangas. Assim,

dialoguei novamente com a professora da turma e combinamos a data da primeira oficina.

2.6 Cronograma das oficinas

O cronograma das oficinas, construido entre maio e junho de 2025, serviu como
guia para a realizacao das atividades. Todavia, a ordem dos encontros sofreu algumas
alteragoes em decorréncia de fatores climaticos, como a chuva que impediria a realizagcao
de determinadas atividades no ambiente externo e da época de colheita do fruto da
pitangueira (com auge entre os meses de outubro e novembro), pois ao final das oficinas,
os frutos, em sua maioria, j& haviam caido, o que impossibilitaria a realizacdo das
atividades relacionadas a esse fruto, anteriormente propostas para o penultimo encontro
e que assim, foram antecipadas para o encontro 2. Da mesma forma, a periodicidade dos
encontros também apresentou variagdes.

Na maioria das vezes, foi realizado um encontro por semana, conforme proposto
no projeto de pesquisa. Entretanto, como o estudo de campo s6 pdde ser iniciado mais
tarde, em virtude de problemas na Plataforma Brasil e do consequente atraso no

encaminhamento ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), tornou-se necessario ajustar o
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cronograma para que todos os encontros fossem concluidos antes do término do ano
letivo vigente.

Assim, elencamos a seguir as principais atividades realizadas no momento da
observacdao e em cada um dos oito encontros, considerando os ajustes que se fizeram

necessarios ao longo das praticas, a fim de favorecer o melhor andamento da pesquisa.

PRIMEIRO CONTATO - Observacao e entrega dos termos para os responsaveis
(21/10/2025)

Objetivos:

e Interagir de maneira mais préxima com as criancas envolvidas na pesquisa;

e Conhecer um pouco da rotina da turma e individualidades de cada crianga;

e Explicar sobre a proposta da pesquisa;

e Entregar os termos da pesquisa, para que levassem aos responsaveis para
leitura e em caso afirmativo, posterior assinatura;

e Com base no conhecimento da turma, adequar as atividades que fossem

necessarias, para o melhor desenvolvimento das oficinas.

Materiais:

e Termos de Consentimento Livre e Esclarecido;
e Termos de autorizacao de uso de imagem e voz;
e (aixa de descobertas;

e Diario de campo.

Procedimentos metodolégicos:

Me apresentei para a turma, explicando quem eu era e o que estava fazendo ali.
Expliquei que estava realizando uma pesquisa de Mestrado e que eles seriam os meus
convidados. Mas que, para isso, precisaria da autorizacao dos seus responsaveis.

Entreguei os termos para cada um, expliquei que ja havia entrado em contato com
as familias pelo WhatsApp, explicando do que se tratava e combinei que trouxessem eles
de volta nos préximos dias.

Apés conversar com eles e sanar as duvidas, me sentei no fundo da sala e observei

a sequéncia da aula, coordenada pela professora regente.
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Esse primeiro momento de apresentacdo e observacao da turma teve uma duracao
aproximada de 1 hora. As crian¢as demonstraram grande curiosidade em saber o que eu
estava fazendo ali e depois, do que se tratava a pesquisa. Alguns ficaram um pouco timidos
no inicio, mas em sua maioria, queriam interagir comigo, pois ja me conheciam como
professora de outras turmas daquela escola.

A partir dessa observacao inicial, pude notar que muitas das criancas ainda tinham
a necessidade de estar constantemente levantando do seu lugar e indo conversar com
outros colegas durante as atividades, bem como, demonstravam diferentes focos de
atencdo no decorrer das mesmas. Com essas constatagdes, aumentei o tempo previsto
para as socializa¢bes entre as criangas nas oficinas e reduzi a quantidade de atividades

por encontro.

ENCONTRO 1 - Caixa aberta: o comeg¢o de uma experiéncia compartilhada

(21/10/2025)

Objetivos:

e Proporcionar experiéncias que ampliassem as formas de pensar e viver as
relagdes com o mundo e com as infancias;

e Favorecer a escuta sensivel entre as criancgas, respeitando e acolhendo suas
manifestacdes;

e Promover o envolvimento das criancas com os ambientes que habitam,
possibilitando o sentimento de pertencimento;

e Compreender como as criangas percebem e constroem vinculos com os

ambientes, com outros seres humanos e com a natureza.

Materiais:
e (aixa de descobertas;
e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE);

e (artolina;

e Tintas;
e Pincéis;
e Folhas A4;

e Lapis de cor;
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Diario de campo.

Procedimentos metodolégicos:

1)

2)

3)

4)

5)

As criancas foram convidadas para uma roda de conversa, momento em que me
apresentei como a professora responsavel pela mediacdo dos encontros. Essa
atividade inicial também teve como objetivo promover a apresentacdo entre as
criangas e introduzir a proposta de trabalho. Expliquei que se tratava de uma
pesquisa cujo objetivo era desenvolver experiéncias com elas, na natureza
presente no entorno da escola. E que, ao longo da investigacdo, seriam
realizadas oficinas que favorecessem o contato com o meio ambiente, contacdo
de histérias, producao de desenhos, rodas de conversa, entre outras praticas.
As criancas foram convidadas a participar voluntariamente desta pesquisa.
Apresentagdo das criancas por meio da produgdo de autorretratos, em folhas
A4.

Em seguida, expliquei o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE),
permitindo que cada crianca manifeste oralmente seu interesse em participar
da pesquisa. As criancas que desejavam participar foram convidadas a assinar
uma cartolina de consentimento com o titulo “Queremos participar!”, por meio
da marca¢ao das maos com tinta. Combinamos que também poderiam realizar
o registro de outra forma a sua escolha, como um desenho ou a sele¢do de um
elemento que as representasse (por exemplo: estrela, animal, flor, superpoder),
que seria colado em uma cartolina coletiva. Porém, todos optaram em fazer o
carimbo da mdo e vibraram muito com essa possibilidade. Na ocasido, todas as
criangas confirmaram a sua participacao na pesquisa, carimbando suas maos.
Apresentei a “caixa de descobertas”, que traria, a cada encontro, um item a ser
explorado com as criangas. No primeiro encontro, a caixa continha pincéis,
tintas para a assinatura do mural, e uma pergunta norteadora.

Expliquei as criangas que, por se tratar de uma pesquisa, elas nao poderiam ser
identificadas por seus proprios nomes, a fim de preservar o sigilo de suas
identidades. Informei que cada crianca poderia escolher como desejasse ser
identificada durante os encontros, tendo a liberdade de optar por nomes de
personagens com os quais se identificassem, bem como por outros elementos

simbolicos de sua preferéncia - como cores, animais, elementos da natureza,
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superpoderes inventados ou palavras criadas por elas mesmas. Destaquei
ainda que essa escolha poderia ser modificada ao longo do processo, de acordo

com o desejo de cada participante.

A realizacdo de todas as atividades propostas nessa oficina inicial teve duracao de

1 hora e meia.

ENCONTRO 2 - Sob a Pitangueira: colheitas de palavras, frutos e afetos

Objetivos:

Materiais:

(23/10/2025)

Estimular a escuta entre as criancas, promovendo o respeito e o acolhimento
de suas manifestacgoes;

Envolver as criancas nas atividades propostas, com momentos especificos
dedicados a escuta e ao acolhimento;

Promover praticas de cuidado com a natureza infraordinaria;

Fomentar o didlogo sobre as diversas formas de nos relacionarmos com a
natureza;

Compreender como as criangas percebem e constroem vinculos com os

ambientes, com outros seres humanos e com a natureza.

Caixa de descobertas;

Frutos de pitanga;

Laranjas;

Fotos de variedades de pitanga;
Cartaz com o simbolo da escola;
Potes plasticos;

Diario de campo.

Procedimentos metodolégicos:

1)

Neste encontro, exploramos uma arvore especifica que da nome a escola: a

Pitangueira. Iniciei a oficina apresentando um fruto de pitanga, por meio da
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caixa de descobertas, com o intuito de provocar um dialogo com as criang¢as. A
conversa foi orientada por questdes que buscavam identificar se elas
reconheciam o fruto, se ja o experimentaram, e suas percepg¢oes sobre o sabor,
cor, textura, entre outros aspectos que pudessem emergir. Também expliquei
e mostrei que existem diferentes tipos de pitanga, utilizando fotos impressas.

2) Na sequéncia, expliquei que o fruto foi colhido no patio da escola e abordei o
motivo pelo qual a planta deu origem ao nome da instituicao.

3) Posteriormente, realizamos em conjunto a colheita de pitangas e de laranjas,
disponiveis no patio da escola. Momento no qual as criangas puderam escalar
livremente as arvores para colher os frutos diretamente do pé. As sementes das
pitangas colhidas foram guardadas para uma atividade realizada no ultimo

encontro.

Esse encontro, inicialmente previsto para ser o sétimo, foi antecipado em razdo da
disponibilidade dos frutos de pitanga. De acordo com a organizacdo inicial, a pesquisa
teria inicio mais cedo; entretanto, devido a instabilidade da Plataforma Brasil e ao
consequente atraso na avaliacao pelo CEP, ela comec¢ou apenas no més de outubro. Caso
fossem aguardadas mais algumas semanas para sua realizacdo, os frutos ja ndo estariam

mais disponiveis para a colheita. A oficina teve duracao de uma hora e meia.

ENCONTRO 3 - Entre tesouros e sentimentos (30/10/2025)

Objetivos:

e Provocar outras possibilidades de pensar e viver nossas relagdes com o mundo
e com as criangas;

¢ Incentivar a participac¢do ativa e o didlogo durante a contagao de historias;

e Envolver as crianc¢as nos espagos que ocupam, promovendo um sentimento de
pertencimento;

e Estimular a escuta entre pares, respeitando e acolhendo as manifestagdes das
criancas;

e Favorecer o envolvimento das criancas nas atividades propostas, por meio de

momentos de escuta e acolhimento;
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e Propiciar situagdes em que as criangas possam explorar o ambiente de formas

diversas, guiadas por sua curiosidade e interesse;

Materiais:
e (Caixa de descobertas;
e Historia impressa;
e Potes plasticos;
e (Canetinhas;

e Diario de campo.

Procedimentos metodolégicos:

1) Inicialmente foi apresentada a histéria “O menino que colecionava lugares”, de
Jader Janer, e a partir dela, dialogamos sobre os temas do espacgo, do
pertencimento e das descobertas, favorecendo conexdes simbodlicas com a
experiéncia vivida.

2) Neste dia, a “caixa de descoberta” continha diversos potes plasticos, para que
cada uma das criangas pudesse produzir sua prépria lata, assim como o menino
da histéria, para que depois, cada estudante pudesse escolher algo daquele
lugar que o tocasse e o fizesse lembrar dos bons momentos vividos naquele
espaco.

3) Cada criangas personalizou o seu pote (lata), utilizando as canetinhas.

4) Caminhamos pelo entorno da escola para recolher os “tesouros”.

5) Realizamos uma roda de conversa sobre os itens escolhidos e os sentimentos
despertos, na qual cada crian¢a p6de compartilhar os seus achados e o motivo

dessas escolhas.

Esse encontro, assim como os demais, tinha como duracdo proposta uma hora e
meia. Todavia, ndo foi possivel concluir toda a exposicao oral das criangas acerca do que
haviam coletado nesse periodo. Como eu precisava assumir a aula da minha turma de
regéncia apos esse tempo, a professora do 12 ano se ofereceu para dar continuidade a
roda de conversa e seguiu gravando as falas das criangas com o meu celular, para que eu

tivesse acesso a tudo o que ainda seria compartilhado. Assim, a finalizacao da oficina levou
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cerca de 20 minutos além do tempo inicialmente previsto; ainda assim, foi possivel

conclui-la

de acordo com as possibilidades do momento.

ENCONTRO 4 - Olhos que escutam, pés que descobrem (06/11/2025)

Objetivos:

Materiais:

Provocar outras possibilidades de pensar e viver nossas relacées com o mundo
e com as criangas;

Envolver as crianc¢as nos espagos que ocupam, promovendo um sentimento de
pertencimento;

Estimular a escuta entre pares, respeitando e acolhendo as manifestacdes das
criangas;

Favorecer o envolvimento das criancas nas atividades propostas, por meio de
momentos de escuta e acolhimento;

Propiciar situagdes em que as criangas possam explorar o ambiente de formas
diversas, guiadas por sua curiosidade e interesse;

Possibilitar o registro das descobertas pelas criancas e a partilha dessas

experiéncias com o grupo.

Caixa de descobertas;
Folhas A4;
Gizes de cera;

Diario de campo.

Procedimentos metodolégicos:

1)

Nesse dia, preparei o espago para a oficina no quiosque da escola e pedi para
que a professora regente trouxesse a turma até la. Apos a retomada da histéria
contada no encontro anterior, utilizando a caixa como recurso, investiguei com
as criangas informagdes que pudessem contribuir para a construciao dos
encontros seguintes, com base em seus desejos e curiosidades. A pergunta
: “ . .
proposta foi: “E se tivesse que escolher um lugar da escola, que lugar seria

esse?”,



2)
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Para responder, as criangas receberam folhas de papel e gizes de cera, podendo
representar esse espaco por meio de desenhos.

As criangas puderam optar em qual espaco e de que forma gostariam de
realizar os desenhos, espalhando-se por todo o quiosque e, inclusive, para além
dele.

Ap6s a produgdo, seria promovido um didlogo sobre as preferéncias
apresentadas, a fim de servir como base para a definicdo dos espacos a serem
utilizados nos préximos encontros. Porém, quando finalizaram seus desenhos,
as criancas manifestaram o desejo de explorar novamente os espac¢os do patio
da escola, subir nas arvores e comer seus frutos. Diante desse pedido, alteramos

a proposta e todos eles puderam explorar os arredores livremente.

A duracao total da quarta oficina foi de 1 hora e meia, como previsto no

planejamento.

Objetivos:

Materiais:

ENCONTRO 5 - Coisas que eu vejo (11/11/2025)

Provocar outras possibilidades de pensar e viver nossas relacées com o mundo
e com as criangas;

Envolver as criangas nos espacos que ocupam, promovendo um sentimento de
pertencimento;

Estimular a escuta entre pares, respeitando e acolhendo as manifestacdes das
criangas;

Favorecer o envolvimento das criancas nas atividades propostas, por meio de
momentos de escuta e acolhimento;

Propiciar situagdes em que as criangas possam explorar o ambiente de formas
diversas, guiadas por sua curiosidade e interesse;

Possibilitar o registro das descobertas pelas criancas e a partilha dessas

experiéncias com o grupo.

Caixa de descobertas;
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Lupas;
Celulares;

Diario de campo.

Procedimentos metodol4gicos:

1)

2)

Com base nas manifestacdes expressas através de desenhos das criangas no
encontro anterior, ocorreu a definicdo do local deste encontro. Fomos todos
sentar a sombra das pitangueiras.

Nesse dia, a “caixa de descobertas” foi composta por lupas, convidando as
criancas a assumirem o lugar de exploradoras do ambiente escolhido. Foram
disponibilizados também sete celulares, permitindo que, em duplas, elas
registrassem esse e outros espacos da escola segundo suas percepgdes e

olhares.

3) Antes de fazerem os seus registros, realizamos uma breve oficina para

4)

5)

aprenderem a utilizar a cdmera dos celulares. Mostrei como encontra-la na tela
do celular, a forma adequada de segurar o equipamento e onde clicar para tirar
as fotos. A maioria ja sabia lidar muito bem com os celulares e como estavam
em duplas, um ia ajudando o outro.

Em seguida fomos para a exploracdo livre do espaco, no qual as criancas se
espalharam especialmente préximo das arvores frutiferas, pelo
estacionamento, campo de futebol, patio frontal e dos fundos, sala de aula e
refeitorio, capturando seus achados.

Finalizados os registros, nos reunimos novamente para uma roda de conversa
a partir dos seguintes questionamentos: “Com suas lupas e cameras, o que
registras das pequenas coisas, daquelas despercebidas no dia a dia, aquelas que
olhando com atencdao eu miro diferentemente?” e ai cada dupla ou trio

compartilhou seus principais registros e percepc¢oes.

O encontro 5 teve duracdo de 1 hora e meia.

Objetivos:

ENCONTRO 6 - Entre fotografias e memorias (18/11/2025)
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Estimular a escuta entre as criangas, respeitando e acolhendo suas
manifestacdes;

Envolver as criancas nas atividades propostas, criando momentos de escuta e
acolhimento;

Reconhecer e valorizar as percepg¢oes expressas pelas criancas.

Caixa de descobertas;
Notebook;
Projetor;

Diario de campo.

Procedimentos metodolégicos:

1)

2)

Realizamos a validacdo das fotografias produzidas pelas criancas no encontro
anterior, com o objetivo de rememorar as experiéncias vividas e mobilizar as
discussdes. Inicialmente, essa etapa seria realizada por meio da impressao das
fotografias; contudo, diante do niimero expressivo de registros produzidos
(168 fotografias, mesmo ap6s uma selecao prévia para exclusdo de imagens
tremidas e repetidas), optei por projeta-las na sala. Essa estratégia possibilitou
uma melhor visualizagdo das imagens pelas criancas e favoreceu uma dinamica
mais fluida durante a atividade.

Posteriormente, estava projetada a realizacdo de um momento aberto, para
serem incluidas as demandas das criancas emergentes do processo
investigativo. Todavia, todo o tempo restante para a realizacdo da oficina foi

ocupado para a validacao das fotos.

Tempo de duracao do encontro: 1 hora e meia.

ENCONTRO 7 - Colecionando o Mundo: o encontro com a natureza e a poténcia

Objetivos:

infantil (27/11/2025)
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Proporcionar experiéncias de contato direto com a natureza nos arredores da
escola;
Refletir sobre outras formas de nos relacionarmos com a natureza;

Estimular o potencial criativo das criancas por meio de suas producdes.

Caixa de descobertas;

Sacolas;

Elementos da natureza (galhos, folhas, flores, sementes);
Folhas A4;

Fita adesiva;

Barbante;

Prendedores;

Diario de campo.

Procedimentos metodolbgicos:

1)

2)

3)

4)

Para este encontro, a caixa de descobertas continha algumas sacolas, que foram
utilizadas pelas criangas para armazenar os elementos naturais coletados - sua
colecdo de tesouros. A proposta era explorar os arredores da escola,
permitindo que as criancas recolhessem folhas, flores, galhos, sementes e
outros itens que despertassem seu interesse.

Com suas colegdes em maos, retornamos para a sala e as criangas receberam
uma folha A4, na qual poderiam utilizar livremente da criatividade para
produzir composigdes artisticas com os materiais encontrados.

As criancas também confeccionaram adere¢os utilizando os materiais
coletados, ampliando as possibilidades expressivas da atividade. Para isso, eu
colei um pedaco de fita adesiva em cada um de seus tornozelos e cada crianca
foi colando os itens que desejava para compor o enfeite.

Ap6és finalizarem suas produgdes, foi realizada uma exposicdo na parede do
lado externo a sala de aula (local que foi escolhido pelas préprias criangas), de

modo que os demais alunos pudessem aprecia-las.
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A realizacdo de todas as atividades propostas no encontro 7 durou o tempo total

de 1 hora e meia.

ENCONTRO 8 - Paisagens do sentir: fotografia, semente e palavra (02/12/2025)

Objetivos:

Materiais:

Promover praticas de cuidado com a natureza infraordinaria;

Estimular a escuta entre as criangas, respeitando e acolhendo suas
manifestacdes;

Envolver as criancas nas atividades propostas, criando momentos de escuta e
acolhimento;

Reconhecer e valorizar as percepg¢des expressas pelas criancas.

Caixa de descobertas;

Sementes de pitanga;

Potes plasticos;

Terra;

Regador;

Agua;

Fotografias impressas, produzidas pela pesquisadora e pelas criancas;

Diario de campo.

Procedimentos metodolégicos:

1)

2)

Neste dia, preparei um espacgo para receber as criancas no quiosque da escola,
reunindo materiais produzidos por elas no decorrer das nossas oficinas
(desenhos, autorretrato, cartaz de assinatura do TALE). Também montei uma
exposicao com as fotografias captadas pelas criancas no Encontro 5, além de
outros registros feitos no decorrer de cada oficina, a fim de retomar memorias
e provocar novas reflexdes.

Apos dialogar sobre as experiéncias construidas coletivamente até aquele

momento, realizamos o plantio das sementes de pitanga armazenadas no
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segundo encontro, criando um espaco dedicado ao cuidado e ao
acompanhamento do processo de crescimento.

3) Cada crianca foi responsavel pelo plantio em seu pote, incluindo a preparagao
da terra, selecdao das sementes e a irrigacao.

4) Enquanto alguns realizavam o plantio (realizado de forma revezada), os demais
exploravam o espaco, subindo nas arvores, brincando e correndo pelo patio.

5) Ao final, promovemos um momento de didlogo sobre as percepgdes e
sentimentos suscitados ao longo dos encontros. Cada crianca foi convidada a

expressar-se oralmente sobre o que gostou, o que nao gostou e o que poderia

ter sido diferente.

A realizacdo de todas as atividades propostas no ultimo encontro demandou o
tempo total de 1 hora e meia.
Para que a realiza¢do dos encontros se torne mais visivel, elaboramos o seguinte

quadro-sintese:

Quadro 1 - Sintese dos Encontros

Encontro | Tema Objetivo Principal Sintese dos Procedimentos

1 Caixa aberta: o | Ampliar formas de | Apresentacdo da proposta e da
comec¢o de | pensar e viver as | pesquisa; explicagdo do Termo
uma relacdes com o mundo e | de Assentimento; producao
experiéncia as infancias, | dos autorretratos; escolha de
compartilhada. | promovendo escuta | identificagdo simbdlica.

sensivel e
pertencimento.

2 Sob a | Promover escuta, | Apresentacao do fruto
Pitangueira: cuidado com a natureza | pitanga; dialogo sobre
colheitas  de | e vinculo afetivo com o | percepcdo do fruto; colheita de
palavras, ambiente escolar. laranjas; armazenamento de
frutos e afetos. sementes.

3 Entre tesouros | Envolver as criangas nos | Contacdo da histéria “O
e sentimentos | espacos que ocupam, | menino que colecionava

promovendo um | lugares”; producdo das latas
sentimento de | de tesouros; coleta de tesouros
pertencimento. no patio da escola.

4 Olhos que | Estimular a escuta entre | Conversa sobre o lugar
escutam, pés | pares, respeitando e | preferido das criancas na
que descobrem | acolhendo as | escola; producao de desenho;

manifestacoes das | escolha do local dos préximos
criancas. encontros pelas criangas.




74

Coisas que eu | Propiciar situacdes em | Exploragdo do ambiente com
vejo que as criangas possam | lupas e cameras; roda de
explorar o ambiente de | conversa.
formas diversas,
guiadas por sua
curiosidade e interesse.
Entre Reconhecer e valorizar | Validacao das fotos feitas pelas
fotografias e | as percep¢des expressas | criangas.
memorias pelas criancas.

7 Colecionando o | Proporcionar contato | Coleta de elementos naturais
Mundo: o | direto com a natureza e | com sacolas; producao
encontro coma | estimular a criatividade | artistica com os materiais
natureza e a | das criangas. coletados; confeccdo  de
poténcia aderegos;  exposicdo  das
infantil. producdes;

8 Paisagens do | Estimular cuidado com | Exposicio das fotografias
sentir: a natureza, escuta e | tiradas pelas criancgas; plantio
fotografia, valorizagao das | das sementes de pitanga;
semente e | percepgoes das | momento de didlogo e
palavra. criancgas. avaliacdo das experiéncias.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Como mencionado anteriormente, a producdo e a andlise dos dados foram
conduzidas com base no Método Cartografico de Pesquisa-Interven¢do, desenvolvendo-
se de forma continua ao longo de todo o percurso dos encontros com as criancgas. Isso
porque a analise cartografica ndo se restringe a um momento especifico da pesquisa,
como aquele em que todos os materiais estao disponiveis; ao contrario, ela se da ao longo
de todo o processo, uma vez que “a abertura a multiplicidade de sentidos ndao pode ser
temporalmente localizada. Dai o paradoxo da analise, o de constituir-se ao mesmo tempo
como um acesso a objetividade e como um procedimento de proliferacdo de sentidos e de
singulariza¢do” (Barros; Barros, 2013, p. 388).

De acordo com as autoras, a andlise, sob a perspectiva da cartografia, é voltada aos
processos e se estabelece em relacdo direta com as experiéncias, requerendo um
envolvimento com elas, ainda que nem sempre sejam imediatamente acessiveis ou
evidentes. As narrativas registradas no didrio de campo - instrumento que acompanhou a
pesquisadora em todas as etapas da investigacao - serviram como base para as analises,
assim como os registros fotograficos produzidos pelas préprias criancas durante os
encontros.

Para a apresentacdo dos dados das observagdes, optamos pela utilizacao de

episddios. A ideia de “episddio” advém de Erickson (1986), posteriormente trabalhada



75

por Graue e Walsh (2003). Essa perspectiva, adota a significagdo de uma “historia contada
a partir dos registros feitos no campo, mas que nunca representa o evento original em si,
e, sim, uma abstra¢do que destaca alguns elementos” (Castelli, 2019, p. 69), ja sendo
considerada, portanto, uma forma de andlise, que combina interpretacao e detalhamento.

Em um primeiro momento, ap6s o movimento de leitura, havia a tentacdo de
analisar encontro por encontro, porém, considerando o risco de tornar o percurso
“meramente” descritivo, ou pouco analitico de fato, optou-se por reler e analisar todos as
oficinas no seu conjunto para ir ao encontro das linhas de sentido8. A organizagdo deste
conjunto de texto, agora lido e compreendido pelo olhar de cada leitor, resulta de uma
interpretagdo de um contexto que é historico e também cultural, um meio em que as
criangas se constituem e elaboram um conjunto de significados que poderd ser
instrumento de referéncia ao longo de suas vidas. Ademais, ha que se considerar que se
trata de uma interpretacao de segunda mao, pois, por definicdo, apenas as criancas
poderiam fazer uma interpretacao dos significados construidos por elas.

Nesta pesquisa, as linhas de sentido foram construidas a partir de desconstrugao e
reconstrucdo durante o fazer cartografico. A fim de delinear as linhas de sentido,
inicialmente, buscamos aproximar as informagdes empiricas, as narragdes das criangas,
ao problema de pesquisa: Perscrutando possiveis educagées ambientais menores, como
podemos experienciar a natureza infraordindria com as infdncias na escola? Retomamos,
entdo, o diario de campo e separamos os eventos por temas, atribuindo-lhes cores
distintas, também para facilitar a identificacao.

Neste processo, de imersao no material empirico, o problema de pesquisa e o
referencial tedrico, chegamos as sete linhas de sentido assim nomeadas: A natureza
infraordinaria como acontecimento: quando o cotidiano vira experiéncia; Corpo, relacao,
escuta e conflito; O tempo da experiéncia em conflito com o tempo da escola; Colecionar
o mundo: memoria, cheiro, objeto e afeto; A escola como territério vivo; O cuidado que

nasce do vinculo e, A infancia como poténcia politica: bagunga, excesso, invencao.

8 Utilizamos a expressao linhas de sentido por compreender, a partir de Deleuze (2010; 2018), que o sentido
ndo é algo dado, fixo ou passivel de ser simplesmente identificado nos dados empiricos, mas algo que se
produz nos encontros, nas relacdes e nos acontecimentos. As linhas de sentido ndo correspondem a
categorias fechadas ou a eixos interpretativos estaveis; tratam-se, antes, de trajetérias moveis,
construidas no entrecruzamento das narrativas das criancas, das experiéncias vividas, dos registros da
pesquisadora e dos aportes tedricos. Nessa perspectiva, o sentido emerge como um efeito, sempre
provisorio e em devir, que se atualiza ao longo do processo cartografico. As linhas de sentido, portanto,
funcionam como operadores analiticos que permitem acompanhar os movimentos de producdo de
significados, sem aprisiona-los a interpretacoes totalizantes, respeitando a multiplicidade, a singularidade
e a poténcia criadora das experiéncias infantis.
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A partir disso, o diario de campo foi se diluindo nessas linhas de sentido no formato
de episddios e relato da pesquisadora a partir do didrio de campo. Apds esse movimento
de distribuicdo nas sete linhas de sentido, colocamos as fotos. Apds esse processo
finalizado, tecemos um didlogo interpretativo com os aportes tedricos produzidos no
referencial tedrico.

Optamos por desmanchar e diluir o referencial teérico do projeto nas linhas de
sentido num esforco da presenca das criangas a partir de suas narrativas em todo o texto
da dissertagao, e ndo somente nas discussoes analiticas, e que ndo fique algo fragmentado
entre referencial tedrico e andlises, num risco de tornar dos dois distantes e
fragmentados.

De certo modo, a construgao analitica das informag¢des empiricas emergiu também
da possibilidade de desconstrugdo das minhas visdes frente as visées de mundo e dos
sentidos produzidos pelas criangas, assim como, da emergéncia de novas questdes e
interpretacoes, a partir das interacdes das criancas entre si e com a situacao por elas
vivenciada. Dessa forma, pensar sobre os significados de suas a¢des e relacdes sociais,
forneceu-me elementos para o refinamento da analise e para uma maior penetragao nas
logicas proprias das criancgas, ajudando-me nessa nova elaboracdo de um olhar de dentro,

situado nas praticas sociais e culturais do grupo de crian¢as estudado.

2.7 Devolutiva da pesquisa as criancgas e as familias

Tdo relevante quanto o trabalho de campo, com todos os seus procedimentos
constitutivos da pesquisa, é a devolutiva aos participantes. Essa compreensao decorre de
um posicionamento ético assumido ao longo de todo o estudo, bem como do
entendimento de que esta pesquisa também pertence as criangas que dela participaram.
Afinal, sem a autorizacao das proéprias criancgas e de suas familias, a investiga¢do nao teria
sido possivel. Desse modo, ao solicitar o consentimento e assentimento para a realizacao
do estudo, assumiu-se o compromisso de compartilhar os conhecimentos produzidos ao
longo das oficinas, devolvendo aos participantes os sentidos construidos no processo
investigativo.

No caso especifico desta pesquisa, interessaram-me os modos pelos quais as
criancas enunciaram sentidos por meio de suas narrativas acerca da natureza

infraordinaria. Compreende-se, portanto, que € de interesse da instituicao, das familias e
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das proprias criangas participantes conhecer os saberes por elas produzidos, bem como
ter acesso aos resultados elaborados a partir da investigac¢ao.

Ao solicitar a autorizacdo para a realizacao da pesquisa, assumimos, desde o inicio,
0 compromisso ético de compartilhar com elas e com suas familias aquilo que foi
produzido, elaborado e refletido ao longo da investiga¢do. Desta forma, o processo de
saida do campo é, também, uma etapa fundamental da pesquisa, exigindo delicadeza,
atencao e sensibilidade. Compreendemos a devolutiva ao final da investigacdo como parte
constitutiva de um percurso ético, que reconhece as criangas como participantes do
processo de produgdo do conhecimento.

Assim, ap0s a finalizacao da producdo e da andlise dos dados, a devolutiva aos
participantes e as suas familias foi realizada por meio da elaborag¢do de um scrapbook?, a
ser entregue a turma, a professora regente, a escola e as familias. Esse material foi
construido a partir de registros das oficinas, produgdes artisticas das criancas, fotografias
realizadas por elas, bem como de outros materiais produzidos ao longo do processo

investigativo.

Figura 16 - Producao do scrapbook

9 Scrapbook é um album ou livro de recortes que envolve a criagdo de materiais decorativos para guardar
memdrias e momentos especiais, normalmente utilizando fotografias, adesivos, recortes, fitas, entre
outros elementos.
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Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)

Sua construgdo partiu do zero, iniciando a produgao no dia 02 de abril de 2026 e
sendo finalizada somente na primeira semana de maio, a partir da compra de todos os
materiais necessarios para a sua confeccao, da criacdo das artes, selecao das imagens e
composicdo de cada pagina. O que foi uma experiéncia muito interessante e sensivel, pois
a cada linha tracada, a cada foto colada, as memorias daquilo que foi vivido intensamente
nas oficinas eram reavivadas, tornando a construcdo da devolutiva um momento de
grande entrega e dedicacdo, no intuito de deixar registrado e entregar aos participantes
da pesquisa algo que fizesse sentido e fosse realmente significativo.

Todo o processo levou cinco semanas para ser concluido e cada etapa foi carregada
de afeto. Esse esforco foi recompensado por si s6, no processo de criacdo e quando me
deparei com a criacdo finalizada, mas tornou-se ainda mais intenso quando na devolutiva
para as criancas, familias e escola pude ver a alegria e satisfacdo estampada em seus
olhares, no orgulho em se encontrar nas imagens e relembrar tudo aquilo que foi

construido coletivamente.

Figura 17 - Scrapbook finalizado

Fonte: Arquivo proprio da autora (2026)

Para a entrega da devolutiva para as criangas, conversei previamente com a
professora regente (que havia mudado no inicio do ano), pedindo autorizagao para entrar
em sala com a turma, conversar sobre a pesquisa e a producao do scrapbook. Novamente

fui muito bem recebida e no dia 13 de maio de 2026 fiz a visita a turma, que entdo era o
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22 ano da escola. Quando vi a relagdo de alunos, logo me dei conta de que 3 criangas que
haviam participado da pesquisa no ano anterior ndo estavam mais frequentando a mesma

escola e, ao mesmo tempo, uma aluna nova havia sido matriculada.

Figura 18 - Entrega do scrapbook

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)

Assim que me viram com a caixa das descobertas, o “Boa tarde!” foi substituido por
um “A caixa!”, seguido do nosso abraco coletivo. Antes mesmo que eu pudesse dizer mais
alguma coisa, as criangas ja sabiam que a minha visita ali tinha alguma coisa a ver com os
encontros anteriores e vibravam, demonstrando muita curiosidade e alegria. Foi muito
bom estar de volta com eles! Quando eu percebi, sem precisar perguntar nada, as criancgas
ja foram criando narrativas sobre o que tinhamos vivido juntos, especialmente do que
tinha acontecido com as sementes de pitanga que haviam levado para casa no nosso

ultimo encontro, no ano anterior:

Coracdo: Profe, a minha drvore de pitanga jd td assim! (mostrando o tamanho com as mdos).
Gato Galdctico: A minha ndo cresceu. O meu Pitoco destruiu tudo!

Romy: O meu pé de pitanga apodreceu.

Gorila: A minha td assim! (na altura do joelho)

(Diario de campo, maio de 2026).

Em meio a essa empolgacdo toda, fui entrando e me apresentando também para a
aluna nova, explicando um pouco sobre o que eu estava fazendo ali e o que tinha
acontecido na pesquisa com a turma no ano anterior. Porém, como nao possuia a

autorizacdo da mesma para relatar narrativas ou a captura de imagens, tomarei este
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cuidado ético de nao compartilhar nada a respeito. Como todos os demais estavam
curiosos olhando para a caixa, logo em seguida ja fui mostrando o que estava la dentro.
Quando mostrei o scrapbook, ficaram surpresos. Alguns, inclusive duvidando que eu

mesma tinha feito.

Gato Galdctico: Foi tu mesma que fez isso? Sozinha?

Batman: Isso parece que tu ndo escreveu, ndo!

Profe do 52 ano: Sim, fui eu que fiz! Mas eu escrevi com essa caneta branca aqui.
Batman: Mas ndo parece, que essa letra td bem bonita.

Profe do 52 ano: E vocé acha que a profe ndo tem a letra bonita?

Batman: Mas olha aqui, que tudo td bonitinho!

Depois de convencé-los de que realmente havia sido eu quem fez tudo aquilo,
projetei as imagens no quadro, pois como havia somente a possibilidade de construcao de
um material com os desenhos originais das criangas, optei em digitalizar todas as paginas
do scrapbook e fomos conversando um pouco sobre cada oficina realizada. Optei por esse
formato para que todos pudessem visualizar o material ao mesmo tempo e de forma

ampliada, o que funcionou muito bem.

Figura 19 - Projecao do scrapbook

Fonte: Arquivo préprio da autora (2026)

A medida que eram apresentadas as fotos e os desenhos do material, as criancas

relembravam fatos e narrativas dos encontros. Além de favorecer uma melhor
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visualizacdo, essa dindmica promoveu um didlogo mais amplo, valorizando as percepg¢des
e as lembrancas das criangas.

Quando chegamos na parte em que eram apresentadas as criangas da pesquisa,
praticamente todos lembraram quais eram seus autorretratos, bem como, os nomes

escolhidos, relembrando com entusiasmo o motivo das suas escolhas.

Profe do 52 ano: Quem era o Sabid-da-Praia?
Sabid-da-Praia: Eu! Porque eu gosto de morango.
Pipoquinha: E esse sou eu!

Gorila: Eu sou o Gorila!

Assim, iamos conversando encontro por encontro, e muitas memorias ressoavam,

com um misto de alegria e saudade:

Pipoquinha: Aqui nés comemos muitas pitangas!

Romy: Nessa histéria o menino colocava TUDOOO, tudo, tudo dentro da lata. E a gente tentou fazer a mesma
coisa!

Gorila: Eu tentei colocar um banco dentro.

Sabid-da-Praia: O que tu fez com os potes?

Profe do 52 ano: Esses sdo os potes em que vocés plantaram as sementes de pitanga no ultimo encontro e
levaram para casa.

Batman: Oh, profe! O nosso pé é maior do que isso aqui! Aqui foi uma crianga que pisou. (Apontando para o
desenho de uma pegada).

Profe do 52 ano: Vocés lembram o que mais apareceu nos desenhos de vocés?

Em coro: A pitangueeeira!

Romy: Aqui a gente tinha lupas e celular para olhar as coisas.

Gorila: Aqui eu tava olhando o sol. Eu tentei olhar bem retinho, mas ndo deu certo.

Profe do 52 ano: O que tinha acontecido nesse dia?

Romy: O Gorila tinha quebrado a lupa.

Profe do 52 ano: E, aconteceu um pequeno acidente e af ele estava olhando o sangue do dedo na lupa.
Gorila: Mas ndo foi de propdsito que eu quebrei. (Jd alguns minutos depois de verem a foto, ainda
preocupado)

Profe do 52 ano: Sim, eu sei que ndo foi. Essa foto eu sé coloquei junto porque vocé estava olhando o sangue
com a lupa. Ndo tem problema!

Romy: Aqui a gente fez as pulseiras.

Profe do 52 ano: E! Lembram que vocés fizeram uma baguncinha na sala?

Romy: Eeeuu? Eu ndo fiz nada!

Batman: A gente pode fazer de novo?

Gato Galdctico: A gente pode? Deixa? (virado para a professora regente)

Batman: Deixa? Deixa? Ao invés da histéria, faz isso!

De maneira geral, as criancas se mostraram muito empolgadas em ver suas
producgdes registradas daquela maneira, admirando cada pagina, atentos aos detalhes e
fazendo questdo de me mostrar que agora ja conseguiam ler o que estava escrito. Pedidos
como “A gente pode fazer de novo?” e até mesmo uma tentativa de negocia¢cdo com a

professora, permitiram perceber o desejo de reviver aquilo que fora experienciado
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anteriormente. Falas estas que me deixaram ainda mais feliz e realizada com a pesquisa,
pois a partir disso, entendo que esta tenha sido significativa para eles, afinal, cinco meses
haviam se passado desde o nosso ultimo encontro da pesquisa e tantas memorias ainda
seguiam quase que intactas.

Quando chegamos as fotos do ultimo encontro, foi inevitavel: “Ahh!” - me
responderam em coro, com uma expressdo um tanto desanimada. Porém, seguiram
comentando sobre aquela oficina, voltando a falar sobre as pitangueiras que vingaram e

as que nao haviam crescido:

Coracgdo: Eu rego a minha todos os dias.

Gato Galdctico: Ndo é culpa minha que ela ndo cresceu, porque o meu cachorro que comeu.

Gorila: Eu ndo consegui regar a minha planta, porque eu ndo sabia aonde eu tinha enterrado a semente. Eu
escondi bem Id embaixo.

Pipoquinha: Eu ndo sei o que aconteceu, porque eu sempre colocava dgua nela e ela ndo cresceu.
Sabid-da-Praia: E culpa da semente que ndo nasceu.

Profe do 52 ano: E, ds vezes acontece da semente estar estragada e ndo germinar. Lembram que as nossas
sementes também tinham estragado e ai eu tive que pegar outras? Acontece... Mas estd tudo bem! O
importante é que vocés tentaram cuidar dela (Diario de campo, maio de 2026).

Aproveitei aquele momento para contar que a estufa da escola estava quase pronta
e que em conversa com o professor de Ciéncias da escola, dariam sequéncia no projeto de
producdao de mudas de pitangueiras, envolvendo todas as turmas. Meu desejo era de
continuar ali, fazendo parte desse projeto, com a colheita dos frutos e guarda das
sementes, porém, por motivos pessoais, naquele dia eu ja sabia que aquelas eram as
minhas ultimas semanas trabalhando na escola. Mas, ao mesmo tempo, fiquei muito feliz
em saber da continuidade do projeto e, de certa forma, senti que a experiéncia vivenciada
com aquela turma, também permaneceria viva através dessa iniciativa. Compartilhar a
novidade com eles parecia ser uma continuidade da proposta, mesmo que eu ja nao

estaria mais 14 e fosse um trabalho construido coletivamente com as demais turmas.
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Figura 20 - Apresentacao do scrapbook

=

Fonte: Arquivo préprio da autora (2026)

Apés apresentar todo o material para as criangas de maneira coletiva, deixei o
scrapbook com a professora da turma, que aproveitou o momento da aula de leitura para

que explorassem a versao original.

Figura 21 - Explorando o scrapbook - 1

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)
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Esse momento foi regado de atencao plena aos minimos detalhes, com inimeras
elucidagdes das memorias do vivido, além de muitos sorrisos sinceros, seja por se

reconhecer em alguma foto, ou até mesmo por comparar o tamanho da sua mao a minha:

Figura 22 - Explorando o scrapbook - 2

Fonte: Arquivo préprio da autora (2026)

Figura 23 - Explorando o scrapbook - 3

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2026)
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Um pouco antes ainda, enquanto conversavamos na sala, surgiu um pedido:

Batman: A profe podia deixar sempre levar o livro pra casa a cada dia.
Profe do 52 ano: Como vocé adivinhou o que nés combinamos?
Batman: SABIAAAA!

Este foi atendido e, inclusive, era a ideia inicial proposta para a devolutiva, a fim de
tornar essa entrega mais significativa e para que todas as familias participantes também
tivessem acesso ao material original. Portanto, combinei com a professora regente que
fariamos esse envio para cada uma das familias, no sistema de rodizio, no qual cada aluno
levaria o scrapbook para casa e traria de volta no outro dia para que todos pudessem vé-
lo. Logo ap6s o nosso encontro, também enviei um recado por WhatsApp para todas as
familias, explicando acerca do funcionamento dessa dindmica, bem como, enviando a
versao digitalizada do material e agradecendo novamente pela participa¢do na pesquisa.
0 que também foi estendido aos alunos e familias que ja ndo estavam mais na escola, para
que estes, de certa forma também tivessem a possibilidade de participar da devolutiva.

Além disso, o conjunto do material final da pesquisa sera disponibilizado para
acesso das familias e da escola. Tal devolutiva ndo é um produto acabado, mas abertura
de um novo espaco de encontro e didlogo com as criangas, no qual o conhecimento se
produz na interacdo e na possibilidade de emergéncia de novas perguntas e sentidos.

Pesquisas realizadas em contextos escolares, ainda que tenham como eixo central
a escuta das criancas, envolvem, de forma direta ou indireta, professores, equipes
gestoras, funcionarios e as familias. As criancas participantes estdo inseridas em uma
instituicdo educativa que opera a partir de um determinado Projeto Politico-Pedagégico,
o qual expressa concepgoes, valores e praticas dos diferentes atores que a constituem.

Nesse sentido, a devolutiva do trabalho também foi compartilhada com a
professora regente, considerando que a organizacao institucional da jornada diaria e das
praticas pedagogicas demanda sua abertura e corresponsabilizacio em relacdo a
proposta investigativa desenvolvida junto a turma.

Por fim, coloquei-me a disposi¢do para o dialogo, compreendendo que a devolutiva
ndo é um produto acabado, mas como um processo relacional, construido na interagao e
na interlocucdo com os sujeitos participantes, a partir da emergéncia de novas questdes,

reflexdes e sentidos.



86

Apés evidenciados os aspectos éticos-metodoldgicos adotados na pesquisa,
apresentamos nas préximas secdes, a analise dos dados produzidos, a partir das sete
linhas de sentido construidas, considerando o referencial teérico do estudo, que foi
desmanchado e adequado em cada uma das linhas, conforme os rastros que emergiram

no campo da pesquisa com as criangas.
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3 A NATUREZA INFRAORDINARIA COMO ACONTECIMENTO: QUANDO O COTIDIANO
VIRA EXPERIENCIA

Comego narrando a experiéncia com a pitangueira que foi se tecendo ao longo dos
encontros com as criangas. A pitangueira sempre esteve ali. No patio da escola, no
caminho dos dias, no fundo do olhar. Talvez por isso eu nunca a tivesse visto de fato. Foi
com as criangas que ela deixou de ser cenario e passou a acontecer. Algo se deslocou
quando nos aproximamos: o tempo desacelerou, os corpos se espalharam pelo tronco, os
pés buscaram apoio nos galhos, as maos se tingiram de vermelho.

O que era cotidiano ganhou espessura. Algo do infraordinario, como escreve Perec
(2013): o que esta sempre ai, tdo proximo e tao cotidiano que, muitas vezes, se torna
invisivel. Para Perec (2013), é no banal, no repetido, no aparentemente insignificante que
se ‘esconde’ a densidade da vida que costuma escapar aos olhares apressados. A pitanga,
fruta comum daquele espaco escolar, deixou de ser paisagem silenciosa e passou a ser
acontecimento sensivel, instaurando um outro modo de relagdo com a natureza, comigo e
com as proprias criancas.

Nao se tratava de um contetido a ser ensinado ou explicado. O que se abria ali era
a experiéncia como acontecimento, como algo que se da no encontro e nos afeta. Foi nesse
contexto que acompanhei o dialogo entre algumas criancas enquanto subiam na

pitangueira do patio da escola:

Gorila: Elas sdo tdo doces, que tem gosto de agtcar.
Coracdo: Isso é muito bom! Td docinha!

Capivara: Eu gostei muito de comer pitanga!
Batman: Td muito boa!

Ali, a natureza nao se colocava como objeto de estudo ou de explicagdo, mas como
presenca viva que afetava, atravessava e transformava as criangas e também a mim,
enquanto participante implicada no encontro. Na contramao de uma educa¢cdao ambiental
prescritiva, moralizante ou apenas informativa, o que se colocava era uma relacao direta,
sensivel e situada com o mundo. Uma aproximacao daquilo que traz Henning (2017) sobre
educacdes ambientais menores: modos de educar que ndo se organizam pelo curriculo,
pela norma ou pela instrucao, mas pelo detalhe, pelo cotidiano, pela micropolitica do

encontro. Ndo se tratava de “ensinar a preservar”, mas de viver junto, de criar lacos, de
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produzir vinculos com a pitangueira, com o patio, com a escola e com a propria
experiéncia de estar ali.

Essa presenca se intensifica quando o corpo entra em relacdo direta com a arvore.
A pitangueira ja ndo sustenta apenas frutos; sustenta corpos, risadas, medos, ousadias.
Deixa de ser ‘cendrio’ e passa a ser territério de invencao, brincadeira e pertencimento.
Subir, esticar-se, olhar de cima, rir - gestos simples que mostram a poténcia do
infraordinario no cotidiano.

E nesse movimento que registro, no diario de campo, o instante em que nos
aproximamos das arvores. Antes mesmo que eu pudesse organizar um pedido, um
cuidado ou uma orientacdo, os corpos ja estavam em deslocamento. Pés e maos
encontraram os galhos com rapidez e seguranca préoprias. O medo de uma possivel queda
atravessou meu corpo (o impulso de conter também), mas permaneceu em suspensao.

Pedi apenas que tomassem cuidado. Me posicionei junto a uma arvore; a professora da

turma, junto a outra. Nao para vigiar, mas para estar.

Os mais habilidosos, estavam logo préximos do topo, enquanto alguns subiam sé um pouquinho. Alguns,
ainda, se esticavam do chdo mesmo para alcangar as tdo almejadas frutinhas.

Até mesmo quem havia dito ndo gostar da fruta, ousou comer algumas. Ou entdo, ajudavam a alcangar para
os outros (Diario de campo, outubro de 2025).

Essa cena, capturada também na Figura 24 - Escaladores, ndo funciona como
ilustracao do que foi vivido, mas como continuidade da experiéncia. A imagem prolonga o
acontecimento, fazendo ver a multiplicidade de corpos em diferentes alturas, ritmos e
modos de participacdo. O que se observa ndo é uma acdo homogénea, mas um campo de

variac¢Oes: subir, observar, tentar, ajudar, rir, permanecer.
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Figura 24 - Escaladores

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

E desse campo vivo que emergem as narrativas das criangas que brotam do corpo

em ac¢ao:

Botafogo: Olha profe, onde eu to!

Batman: 0i, pessoal ai de baixo!

Capivara: Olha, eu pareco um macaco! Todo mundo parece um macaco!
Gorila: Eu e meu irmdo sempre trepamos nas drvores.

Coragdo: Isso é muito bom! Td docinha!

Sdo palavras que foram ditas de cima, do galho, com a boca ainda ocupada pelo
gosto da pitanga. A arvore, aqui, ndo se oferece como recurso pedagdgico, mas como
parceira de experiéncia. O corpo infantil ndo se adapta a natureza; ele se mistura a ela.
Tronco, galho, braco e riso formam uma continuidade que escapa as separac¢des entre
sujeito e ambiente.

Nesse emaranhado, algo do devir-crianga (Kohan, 2004) pode se manifestar ndo
como conceito aplicado, mas como for¢ca em ato: uma maneira de existir que inventa
caminhos, que resiste a contenc¢ao, que afirma o corpo como lugar de experiéncia.
Também ecoa a nog¢do de infincia em Agamben (2008), entendida ndo como falta de
linguagem, mas como condi¢cdo da experiéncia, esse espaco onde o gesto precede a

explicacdo, onde o viver acontece antes de ser nomeado.
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No meio desse movimento, o minimo ganha importancia. Quando tudo parece ja
estar em curso (corpos nos galhos, vozes espalhadas pelo patio, pitangas sendo colhidas)
algo quase imperceptivel acontece ao nivel do chao. Um objeto qualquer é recolhido,
escolhido, separado do resto. Nao chama atengao pelo tamanho nem pelo valor, mas pelo
gesto que o acompanha.

E nesse instante que registro no diario de campo a interrup¢io suave da cena
maior. Entre uma subida e outra na arvore, Pipoquinha se aproxima, com algo

cuidadosamente guardado na mao fechada. Abre devagar, como quem revela um segredo:

Pipoquinha: Olha, profe! Que’brilhante!
E pra vocé!

Figura 25 - Um tesouro precioso

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

A pedrinha, insignificante aos olhos adultos, transforma-se em tesouro. E
exatamente aqui que Perec (2013) nos convoca a olhar: para o que parece ndo ter
importancia. O infraordinario se mostra no gesto de oferecer, de escolher, de valorizar o
infimo. Como afirma Krenak (2019), é nos pequenos gestos que a vida pulsa. Nao é no
grandioso, ndo é no espetdculo, mas no detalhe, no encontro, no cuidado miudo. A
pedrinha convoca a atencdo, a presenca, a escuta do que insiste em existir nas bordas. Alj,

entre galhos, frutas e risadas, o minimo se torna acontecimento. E eu, mais uma vez, nao
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estou fora da cena. Recebo a pedrinha. Recebo o gesto. Recebo a convocagdo para
aprender a ver com as crianc¢as aquilo que, tantas vezes, o olhar adulto aprendeu a ndo
enxergar.

Além de tudo aquilo que costuma passar despercebido, apesar de ser visivel, a
natureza também se manifesta através daquilo que ndo pode ser enxergado, somente
sentido, aquilo que se manifesta como memoéria sensivel, inscrita nos cheiros, nas
lembrancas e nas associag¢des afetivas. A experiéncia ambiental se constréi no corpo, e ndo
no conceito. Em meio a uma contagdo de histéria (O menino que colecionava lugares),
enquanto conversavamos sobre lembrancas de lugares e sensagdes, a experiéncia
ambiental construida no corpo se manifesta, através do que compartilham as criangas,

relembrando o vivido com atengdo e afeto:

Coracdo: Um dia, eu fui no Rio Peperi tomar banho e tinha cheiro de drvore molhada.
Gorila: No meu vé e na minha vé tinha cheiro de moranguinho e de péssego.

Sudrez: Um dia eu fui na praia e o cheiro era de coqueiro.

Romy: Minha mde foi cortar o cabelo e tinha um cheirinho de café e eu gostei muito!

Aqui, por meio das falas das criangas, a natureza aparece como lembranga, como
marca, como rastro. Ndo € o “meio ambiente” abstrato, mas o cheiro que fica, a sensacao
que retorna, o vivido que insiste. Essas falas mostram que a natureza nao é exterior a vida
- ela é constitutiva da memdria. Essa relacao nao é romantizada. Ela inclui o incémodo, o
frio, a coceira, o arranhdo. A natureza é presenca concreta, que toca, atravessa e, por vezes,
incomoda. Isso tudo foi externado em diversos momentos, inclusive em uma simples
conversa, sem roteiros estabelecidos, sem prescri¢do, caminhando pelo gramado.

Enquanto lavavam as maos, com a agua saindo direto do regador, apés saborear as
frutas do pomar aos fundos da escola, as criancgas externam essas sensac¢oes, incomodos e

partilham lembrancas daquilo que os atravessou.

Capivara: Que ideia boa! A dgua td geladinha!
Medidor de Terra: Isso coca muito! Eu esqueci de passar repelente.
Botafogo: Eu cortei meu pé aqueles dias!

Aqui se rompe qualquer idealizagdo ingénua da relacdo com a natureza. No que
relatam as criancas, ndo ha pureza, nao ha harmonia abstrata. Ha corpo, ha fric¢do, ha
desconforto. Essa relacdo com a natureza, vivida de forma concreta, sem filtros, se

encontra com aquilo que Krenak (2019) explica, quando nos lembra que somos parte da



93

Terra, e ndo seus gestores. Ser parte implica sentir, sofrer, suar, cogar, escorregar. E nesse
sentido que a educacdo ambiental menor se afasta da pedagogia da consciéncia e se
aproxima de uma pedagogia da implicacao.

As criancgas falam do frio, da coceira ou do machucado, porque estdo implicadas
naquilo, é o que lhes atravessava naquele momento. Para elas, tudo o que é vivido,
enxergado ou sentido, estd intrinseco a sua experiéncia. O que, aos olhos dos adultos
poderia ser simplesmente encerrado ou descartado, para as criangas é apenas o come¢o
de uma construcdo. Reflexo disso é o que emergiu em meio a atividade de recolha de
tesouros, a partir da contacdo da histéria “O menino que colecionava lugares”: o chao
transformou-se em territorio de descobertas. O que é resto para o olhar adulto torna-se

mundo para as criangas.

E ld se foram, alguns juntando pitangas do chdo, outros subindo nas drvores para tirar folhas, além de vdrias
flores, galhos, britas e outras pedrinhas. No final, até cocé de passarinho pegaram (Diario de campo,
novembro de 2025).

Em meio a correria pelo patio da escola, aos gritos euféricos pelos achados, o que
é descartavel, o que € rejeito, o que é sujeira, torna-se cole¢do, curiosidade, valor. As
criancgas coletavam os itens mais inesperados, como coc6 de passarinho. O que nos causa
nojo, repudio, para eles, transformava-se em tesouro. E mais, um tesouro que merece ser
compartilhado com todos, a partir do momento em que os demais questionam aonde foi
encontrado. Aqui estaria Perec (2013), quando sugere: olhar para o que nao se olha. Essa
recolha e a forma como se deu, trata-se de uma estética do infimo, de uma ética do
pequeno. A vista de Henning (2017), o que foi vivido aqui, poderia ser entendido como o
educar fora da prescricdo, no detalhe, na margem, no resto.

Muito mais do que procurar por tesouros bonitos e reluzentes, essa selecao de
itens escondidos no gramado, nas arvores ou pelo chao, esteve ligado as experiéncias e
memorias das criancas. O coc6 de passarinho nao era s6 coc6 de passarinho, era
lembranga. A folha escolhida, lembrava algum formato familiar ou epis6dio acontecido. O
espinho, trazia a tona a dor e o desconforto de quando era pisado.

Essa dimensdo afetiva se intensifica quando a natureza se conecta a memoria e as
relacdes. Depois da recolha dos tesouros, por meio de uma roda de conversa, cada crian¢a
pode expor o que encontrou e dizer aquilo que desejasse sobre os itens guardados. Nesse

movimento, surgiram muitas lembrancas.
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Emily Vick: Eu peguei essa flor porque eu lembrei quando eu dei pra minha outra profe.
Uma pitanga, porque ontem eu comi pitanga.

A flor ndo é apenas flor. A pitanga ndo é apenas fruto. Sio marcas de vinculo,
registros de experiéncia, rastros de relagdo. Algo que ndo se ensina, ndo se planeja, ndo se
controla; acontece. Nesse processo, até a propria escola se ressignifica. O nome
institucional ganha corpo, cheiro e sabor. A escola deixa de ser apenas espaco fisico e
passa a ser territério vivido.

Enquanto conversavamos sobre o fruto da pitanga e de onde ele vinha, as criangas
tentavam relaciona-lo de alguma maneira, com o nome dado a escola e a comunidade onde

estavam:

Gato Galdctico: Linha Pitangueira.
Coracado: Escola Fundamental de Linha Pitangueira.
Batman: E porque tem as pitangas, dai se chama Pitangueira.

Por meio de uma roda de conversa sobre as arvores do patio da escola, o desenho
bordado no uniforme e as relacdes entre esses detalhes, que comumente passam
despercebidos, o cotidiano escolar se reencanta. O nome deixa de ser burocracia e passa
a ser narrativa. Aqui, o espaco escolar se inscreve no sensivel, naquilo que esta préximo,
visivel e integrado, ndo apenas no administrativo. Por meio da conversa e da criagdo de
hipéteses, a escola vira paisagem, memoria, corpo.

E assim, através de um simples dialogo, delineado por aquilo que emergia das
criancas, suas indagacoes e possibilidades criadas, aquilo que poderia ser meramente algo
informativo, torna-se experiéncia vivida. Muito mais do que falar sobre a histéria da
escola, da comunidade, ou sobre como era aquela arvore, vivemos juntos a educacao
ambiental, a partir do momento em que mais do que escutar, as criangas puderam sentir,
provar, ver de pertinho e, inclusive escalar as pitangueiras. A partir daquele momento,
ndo se tratava de algo abstrato, mas sim, a natureza concreta, sendo explorada com o olhar
curioso e atento daquelas criancas.

A empolgacdo delas era visivel. Contagiante, inclusive. Assim, todos juntos,
apreciavamos daquele momento, sem pressa, sem cobrang¢a, somente desfrutando
daquilo que tinhamos ao nosso alcance e que, a partir daquele dia, tornou-se desejo de

retorno.
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Os pedidos para voltarmos nas pitangueiras ficaram recorrentes e confirmaram
que ndo se tratou de uma atividade isolada, mas de uma experiéncia que produziu
pertencimento. Durante todas as oficinas, o que se ouvia mais repetidamente era o desejo
de voltar a realizar uma das atividades propostas ja no segundo encontro: subir nas
arvores e comer pitangas. Por diversas vezes e vindo de diferentes criancas, o pedido era
esse. Quando ainda havia mais um tempinho de aula, quando passavamos préximo ao
local onde se encontravam as arvores, isso se repetia. E, sempre que possivel, voltdvamos

14, pois a alegria em fazé-lo, era imensa!

Coracdo: A gente pode vir mais vezes aqui?
Capivara: Eu gostei muito de comer pitanga!

Essas falas mostram que a natureza infraordinaria, ao emergir, cria laco, convoca
permanéncia, produz desejo. Como diria Krenak (2019), é a vida chamando. Ndo por
obrigacdo, mas por vinculo. E pensar que essa foi uma das atividades mais faceis de ser
planejada, considerando que nao requeria uma quantidade enorme de materiais, ou uma
organizacdo muito antecipada. Para que ela acontecesse, era necessario apenas aproveitar
0 espaco ja existente na escola, estar em época de colheita dos frutos e de criangas com
esse desejo de explorar.

A luz das educagdes ambientais menores (Henning, 2017), do infraordinario
(Perec, 2013), da vida que pulsa nos pequenos gestos (Krenak, 2019) e da experiéncia
como abertura (Kohan, 2004; Agamben, 2008), o que se observa nao é uma pedagogia da
norma, da prescri¢ao ou da conscientizagdo moral, mas uma micropolitica do encontro.
Sao gestos minimos - comer uma pitanga, subir numa arvore, cheirar uma flor, catar uma
pedra - que produzem deslocamentos profundos.

A educagao ambiental, aqui, ndo se ensina: ela acontece. No detalhe. No quase nada.
No infraordinario. E nesse sentido que a natureza se afirma como acontecimento: nio
grandiosa, ndo espetacular, mas intensamente viva. Uma educagdo ambiental que nao se
organiza pelo discurso, mas pela experiéncia.

Nesse movimento de descoberta coletiva, emerge um percurso educativo que se
faz no encontro entre memoria, corpo e territorio. Ao reconhecer a natureza nos detalhes
do cotidiano - nos cheiros, sabores e nomes que circulam no espago escolar - a educacgao
ambiental ganha forma como pratica sensivel, capaz de tecer vinculos afetivos e

simbolicos entre as criangas e o lugar que habitam. E nesse entrelacamento que a escola
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se mostra ndo apenas como espaco fisico, mas como territorio vivido, onde aprender é
também reconhecer-se parte.

Através de um simples didlogo, sem roteiro, sem prescricdo, as criangas articulam
lembrancas de pitangas, arvores da escola, o nome da comunidade e da instituicdo,
construindo coletivamente sentidos de pertencimento a partir de elementos naturais
cotidianos. Alguns ja tendo contato com diversas variedades da fruta apresentada, outros
sem nunca ter experimentado. Mas todos, participando ativamente do diadlogo e tecendo
suas hipéteses e construindo sentidos, como refletido na Figura 26. Eramos nés: as
criangas, a natureza, uma riqueza de experiéncias e memorias compartilhadas e as
professoras. Assim, sem um roteiro, ou ponto de chegada demarcado, fomos construindo
e intensificando nossa relacdo com o meio que nos cercava. Cada um acolhendo e

complementando aquilo que o outro trazia a tona, de acordo com as suas experiéncias.

Figura 26 - Roda de conversa

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Coracgdo: Ld na minha casa tem uma pitanga amarela.

Ela era bem docinha!

Gato Galdctico: Eu também jd comi uma amarela!

Profe do 5° ano: Que legal! E, existem pitangas de outras cores e eu vou mostrar pra vocés uma foto desses
tipos, pra quem nunca viu, também conhecer.
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Enquanto a imagem das pitangas ia passando de mdo em mao, alguns lugares eram

mencionados, gostos relembrados. Para alguns, as cores eram novidade, para outros nem

tanto.

Figura 27 - Pitangas coloridas

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Além das pitangas, durante a conversa, outras frutas eram mencionadas. Algumas
dessas também despertavam memorias vividas ali mesmo, no entorno da escola,

especialmente para aqueles que chegavam mais cedo na escola e ficavam até mais tarde,

pois esse era o momento de explorar mais livremente os espacos.

Sudrez: Tem um pé de laranja e bergamota ld atrds da escola.
Profe do 52 ano: E verdade! E vocés, também jd viram essas drvores ld?

A maioria negou. Somente os alunos que ficam até mais tarde na escola depois da aula, disseram conhecer.
(Diario de campo, outubro de 2025)

Sabid - da - Praia: Os grandes quebraram um galho da drvore e jogaram Id pra baixo pra esconder.
Gorila: Eles esconderam, mas era so chamar a diretora que ela plantava de volta.

Profe do 52 ano: E, a gente tem que cuidar para ndo machucar as plantas.

Enquanto os tltimos olhavam a imagem, perguntei:

Profe do 52 ano: E nessa drvore aqui, serd que conseguiriamos colher?
Botafogo: Ndo!

Pedra: S6 com uma escada.
Batman: Nos conseguimos! E s6 nds ir ld e balangar.
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Gato Galdctico: Ld ndo precisa! - apontando para as pitangueiras menores.

Pipoquinha: Eu consigo alcangar 14!

Gato Galdctico: Eu trepo.

Sudrez: Gente, lembram quando a gente foi ld e pegou umas?!

Profe do 52 ano: Vocés sabem como se chama a drvore que dd essa fruta?

Coragdo: Pitanga!

Gato Galdctico: "Pé de pitanga.”

Depois de mais alguns palpites repetidos, alguém diz:

Sudrez: Isso é pi...tangueira.

Profe do 52 ano: Exato! E vocés conhecem essa palavra "Pitangueira”?

Sim! - em coro.

Gato Galdctico: Linha Pitangueira!

Profe do 52 ano: Aaah! E quem mora em Linha Pitangueira?

Eu!

Ao total, 8 levantaram a mdo.

Profe do 52 ano: E 0o nome da nossa escola, qual é?

Gato Galdctico: Linha Pitangueira.

Pedra: Escola estado de Santa Catarina.

Profe do 52 ano: Ddo uma olhadinha no uniforme de vocés. Quais letras tem ali?

Coragdo: Escola Fundamental de Linha Pitangueira.

Profe do 52 ano: Escola de Ensino Fundamental Linha Pitangueira. Ah, e de novo tem as nossas pitangueiras
junto no nome. Por que, serd?

Batman: E porque tem as pitangas, dai se chama Pitangueira. Ld em casa tem uma frutinha que é assim
grandinha, dai se amanhd tu tem aula, eu vou trazer pra ti. Ela é bem redondinha.

Profe do 52 ano: Td bom! Muito obrigada!

Profe do 52 ano: E vocés jd tinham parado para pensar por que o nome da nossa escola tem a palavra
“Pitangueira”? E o da nossa comunidade também?

Sudrez: E porque antigamente tinha muitas pitangas.

Esta narrativa mostra como o pertencimento nao se constroi por via abstrata ou
normativa, mas a partir de referéncias minimas e sensoriais do cotidiano. A pitangueira
ndao aparece como “conteudo ambiental” ou “objeto pedagogico”, mas como marco
existencial: aquilo que nomeia a escola, a comunidade, a casa, a memoria.

A conversa materializa o que Perec (2013) chama de infraordindrio: aquilo que
estd tdo presente que quase deixa de ser visto, a drvore, o fruto, o nome do lugar, mas que,
quando enunciado, ganha densidade de acontecimento. As criangas ndo “aprendem” sobre
a pitangueira; elas se reconhecem nela.

Na perspectiva de Henning (2017), trata-se de uma educacao ambiental menor:
fora do curriculo, fora da prescricdo, produzida no detalhe, na fala lateral, na lembranca
que escapa ao planejamento. O ambiente nao é tratado como tema, mas como condi¢do de
existéncia.

Com Krenak (2019), podemos ler esta cena como expressao de uma vida que pulsa
nos pequenos gestos: a arvore ndo é recurso, é relacdo. A fala “la em casa tem”,
“antigamente tinha”, “eu vou trazer pra ti” nos diz de uma ética do vinculo, ndo da

exploracao.
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Por meio dos relatos do galho quebrado, da fruta colhida depois da aula,
compreendemos a partir de Kohan (2004) e Agamben (2008), que a experiéncia aqui é
abertura: ninguém instrui, ninguém corrige, ninguém fecha sentido. O que se produz é um
campo de escuta onde inclusive o nome da escola se torna experiéncia vivida, nao
informacao.

Nesse campo de abertura e escuta, a experiéncia se desdobra pelos sentidos,
convocando o corpo como lugar primeiro do conhecimento. Ao invés de conceitos
previamente organizados, sao as sensacoes - especialmente os cheiros - que acionam
lembrangas, afetos e narrativas, permitindo que o mundo seja conhecido a partir daquilo
que toca, atravessa e permanece. Assim, a educacao se faz como experiéncia sensivel, onde
memoria e natureza se entrelacam sem hierarquias, produzindo sentidos que nascem do
vivido e nao da explicagdo. As criancas associam cheiros a experiéncias na praia, no rio,
na casa da avo, no chiqueiro, na escola, produzindo um mapa sensorial do mundo.

O dialogo a seguir emergiu durante a contacdo da histéria “O menino que
colecionava lugares”, que trata de um garoto que ganhou uma lata velha de sua avé e nela,
comecou a guardar os lugares - casas, arvores, lagos, entre tantas outras coisas -, pois ele
tinha medo de esquecer dos lugares onde esteve. Quando chegamos no trecho da historia
em que o personagem explicava o motivo de guardar tantas coisas, pelo medo do
esquecimento, perguntei para as criangas se existiam outras formas de lembrarmos dos
lugares em que estivemos e, apds falarem de memoria, aos poucos, algumas foram
compartilhando algumas memorias de lugares onde estiveram, relembrando os cheiros

que sentiram.

Gorila: No meu vé e na minha vé tinha cheiro de moranguinho e de péssego.

Sudrez: Um dia eu fui na praia e o cheiro era de coqueiro.

Medidor de Terra: Eu fui na praia e ndo tinha cheiro nenhum!

Coracdo: Um dia, eu fui no Rio Peperi tomar banho e tinha cheiro de drvore molhada.

Romy: Outro dia minha mde foi cortar o cabelo e tinha um cheirinho de café e eu gostei muito!

Gato Galdctico: Quando eu fui viajar, eu peguei uma capivarinha no colo. Era um cheiro de dgua, meio
molhada.

Pipoquinha: No carro nés sentimos um cheiro que parecia meio de sorvete.

Romy: Ld no chiqueiro tem um porco muito fedido, dai eu a cada pouco pego um balde, porque ele faz cocé e
eu saio correndo.

Gato Galdctico: Um dia, quando eu morava com a minha v, a minha mde foi Id nas montanhas e tirou uma
foto, enquanto eu tava na escola.

Romy: Ali na escola, volta e meia tem um cheirinho bom quando tem comida, tipo, pirulito, creme de
Buballoo.
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Figura 28 - Contagdo de historia

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Continuando a histdria, o personagem devolveu os lugares...
Sabid - da - Praia: Com as fotos ele podia ficar.

Profe do 52 ano: Entdo, onde a gente guarda as lembrangas?
Sabid - da - Praia: Na nossa mente!

Esta narrativa reflete o infraordinario sensorial: o cheiro de arvore molhada, de
porco, de café, de comida da escola. Elementos que ndo costumam entrar na pedagogia,
mas que estruturam profundamente a experiéncia do viver, organizam afetos, memorias
e modos de estar. E nesse tecido sensivel do cotidiano que a experiéncia do viver se
inscreve, antes mesmo de qualquer mediacao reflexiva ou conceitual.

Em Perec (2013), o infraordinario é justamente isso: 0 que compde a vida, mas ndo
vira noticia. Aqui, a natureza ndo é paisagem, é cheiro. Nao é cenario, é impressao
corporal. E cada crianga, traz suas percepgoes, de acordo com as experiéncias vividas.

Na perspectiva de Henning (2017), temos uma educa¢do ambiental que se faz fora
da intencdo pedagogica: nao se estd ensinando sobre ecossistemas, mas produzindo uma
cartografia afetiva do ambiente. O aprendizado se da pela convivéncia, pela exposi¢do
continua a esses elementos que atravessam o cotidiano e constroem uma relacdo sensivel

com o lugar. A educagao ambiental, aqui, ndo é conteido, mas experiéncia incorporada,
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feita de cheiros, ritmos e presencas que configuram um modo de existir em relacdo ao
entorno.

Krenak (2019) nos ajuda a ler esta cena como expressdo de uma relagao viva com
o mundo: o cheiro ndo é dado, é sentido. A natureza nao é externa, ela atravessa o corpo,
desfaz fronteiras entre sujeito e mundo. O que se aprende, nesse contato, ndo é uma
informacdo, mas um pertencimento, uma implicacdo sensivel com a vida que pulsa ao
redor.

E com Kohan (2004) e Agamben (2008), vemos a experiéncia como aquilo que nos
acontece e nos atravessa, sem controle. Ninguém planejou que o chiqueiro, o porco, o café
e o rio entrariam na aula. E é justamente ai que reside a for¢a formativa. Naquilo que
interrompe, o que afeta, o que desestabiliza a ordem prevista. Nessa abertura ao
imprevisivel, a experiéncia ganha densidade e se torna capaz de produzir sentidos que
nenhum curriculo seria capaz de antecipar.

E nesse atravessamento do inesperado que a experiéncia ganha ainda mais
poténcia, fazendo emergir aquilo que, a primeira vista, parece infimo ou sem valor. Isso é
evidenciado em diversos momentos das oficinas, especialmente nas rodas de conversa e
na exploracdao do ambiente, voltando a emergir na atividade de observagcao do ambiente
com a utilizacdo das lupas e celulares, na qual os objetos fotografados e recolhidos se
tornam disparadores de narrativas, lembrancas e afetos, revelando que aprender nao esta
nos grandes acontecimentos, mas na atencao ao que se oferece no percurso (Perec, 2013).
Assim, a aula se compde como espaco de acolhimento do acaso, onde cada achado carrega
a poténcia de dizer algo de quem o encontra e do mundo que o cerca.

Durante a atividade com as lupas e celulares, surgiram muitas narrativas,
hipéteses, fotografias e conexao. Espalhadas por todos os cantos, com gritos e surpresas
pelos achados, as criancas fotografavam e recolhiam cacos, sementes, flores secas, cascas

de ovo, e narravam memorias ligadas a esses achados.

Capivara: Isso aqui era um caco de vidro que tava Id no chdo.

Romy: Outro dia os meninos quebraram um copo na bocha, deve ser esse!
Capivara: Esse é um dente de ledo, daqueles que ficam voando...

Romy: Uma vez eu falei pro meu primo fechar os olhos e abrir a boca, af eu enfiei na boca dele!
Capivara: Isso é uma pitanga que eu achei e depois comi...

Batman: Mas vai que ela tava ruim e vocé comeu...

Capivara: Ndo! Ela tava bem docinha...

Capivara: Isso é um pé de pitanga que tava perto do outro e umas sementes.
Capivara: Isso era uma flor seca.

Coracdo: Eu também vi essa e tava bem cheirosa!

Gato Galdctico: Tava mesmo!
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Em meio a procura, também surgiram divergéncia de ideias, hipéteses distintas
sobre aquilo que viam. A Figura 29 é um exemplo disso, registro no qual duas criangas

dialogavam sobre a flor fotografada ser ou ndo um girassol.

Figura 29 - Girassol

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025). Autoria da foto: Agua

Gato Galdctico: Um girassol!
Batman: Nem é! E outra flor...

Em outro canto do gramado, surgiam mais hipéteses sobre um novo achado: O ovo

azul. Seria um ovo podre, ou s6 um ovo diferente?

Figura 30 - Ovo azul

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025). Autoria da foto: Suarez
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Com base em suas experiéncias anteriores, as crian¢as buscaram resolver esse

mistério:

Capivara: Isso é casca de ovo. Tava embaixo da drvore, porque ld tem um ninho...

Profe do 52 ano: E vocés jd viram ou ouviram algum passarinho por ld?

Sudrez: Ndo, porque esse ovo tava azul, entdo ele tava podre.

Batman: E, porque ndo existe ovo assim azul.

Gato Galdctico: Existe sim, ld em casa tem uma galinha que bota ovo azul, meio verdinho...
Agua: Eu também jd vi.

Por mais que nao tenham chegado em um acordo (e nem precisassem), cada um
exp0s a sua opinido sobre o objeto encontrado, de acordo com aquilo que mais fazia
sentido para si.

Além disso, os didlogos mantidos e os itens escolhidos, mostram o infraordinario
que se materializa nos restos: caco de vidro, flor seca, casca de ovo. Aquilo que
normalmente é descartado aparece como portador de sentido. Perec (2013) nos ensina a
olhar para o que é pequeno, banal, residual. Fazer do detalhe um acontecimento.

Em Henning (2017), trata-se de uma educag¢do ambiental que se da no desvio, no
fora da norma. Nao se coleta o que é “bonito”, coleta-se o que é encontrado. Muito mais do
que itens que compdem um cenario, os materiais coletados representam a natureza com
tudo aquilo que ela engloba: mudancas, permanéncias, transformag¢do. Com Krenak
(2019), podemos ler esses gestos como praticas de atencdo ao que vive e ao que morreu:
a flor seca, o ovo, o ninho. A vida nao é idealizada; ela é observada em seus ciclos. Nao se
diz o que é importante, as criancas decidem o que importa.

Nesse horizonte tedrico e pedagogico, o olhar das criancas é convidado a se
demorar sobre aquilo que costuma passar despercebido ou ser rejeitado. Ao suspender
critérios prévios de valor, a educacao ambiental se desloca para uma ética da atencao,
onde o pequeno, o estranho, o morto e o vivo coexistem como partes de um mesmo mundo
em relacdo. Fotografar, comentar e narrar esses encontros torna-se um exercicio de
presenca, no qual a experiéncia ndo busca explicar ou embelezar a natureza, mas habita-
la em suas multiplas formas, tempos e materialidades.

A Figura 31 representa a infinidade de possibilidades e formas de enxergar o
mundo, aos olhos das crianc¢as. Uma flor tdo comum, encontrada em quase todos os cantos
da escola, passa a ser ressignificada. Afinal, aos olhos deles, aquilo ndo é simplesmente

uma flor, € uma “Pipoquinha”, devido ao seu formato diferenciado. E agora que
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compartilharam essa percep¢do comigo, ja nao consigo mais desfazé-la (e nem quero),

pois é tdo auténtico e sensivel. E talvez sozinha, ela passasse despercebida.

Figura 31 - Pipoquinha

Fonte: Arquivo prdprio da autora (2025). Autoria da foto: Sabia - da - Praia
Gato Galdctico: A pipoquinha!

Durante e apds fazer os seus registros, as criangas comentavam fotos de buracos,

aranhas, sapos mortos, musgo, sombras, caracdis, coco de passarinho.

Capivara: Esse é um fede-fede, que tava Id atrds no chdo.
Sudrez: Esse é um buraco ld da drvore. Tinha um monte!

Enquanto eu me desdobrava para fazer as fotos por todos os cantos do patio, fui
chamada para ajudar no registro de uma arranha que estava se escondendo em meio as

cascas de uma arvore. Quase a perdemos de vista, mas ai estd ela, com suas cores

estratégicas e pernas ageis:
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Figura 32 - A aranha marrom

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025). Autoria da foto: Suarez

Sudrez: Essa aranha eu quase ndo achei. Ela ficava se escondendo e ela come mosca.
Batman: Quase ndo dd pra ver porque ela é marrom e se esconde pra conseguir pegar as moscas.
Sudrez: Isso aqui parecia uma raiz, mas ndo sei dizer. Isso aqui ndo sei o que era...

Batman: Parece cocé de passarinho!

Pouco depois de encontrar a aranha, mais um achado! Dessa vez era um sapo morto

que estava dentro de um buraco, naquela mesma arvore.

Figura 33 - O sapo do buraco

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025). Autoria da foto: Suarez
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Sem pensar em ter nojo, ou algo do tipo, logo o pegaram na mao e vieram me

mostrar, formulando hipoteses sobre a causa da sua morte:

Sudrez: Esse sapo tava dentro do buraco. Mas tava morto.
Batman: Eu acho que ele também morreu de calor! E secou.

Esse acontecido permite perceber que o que é da natureza, mesmo ja sem vida, é
capaz de produzir experiéncia. Depois de investigado e registrado, o sapo foi devolvido ao
local onde o encontraram, voltando a compor o cenario do qual fazia parte. E os

exploradores ja seguiram a procura do préximo tesouro:

Blue: Essa folha era cheia de pintinhas amarelas.
Pedra: Parece que tem um desenho ali.

Coragdo: Que linda essa foto!

Blue: Pegamos as profes no flagra!

Blue: Olha! Essa pedra tem esse risco...

Blue: E aqui era musgo azul. Tava cheio!

Folhas, pedras, musgos... Tudo isso certamente ja estava ali a um bom tempo,
esperando um olhar atento para serem evidenciados. E em meio a esse movimento de
olhar para o infraordinario, até a sombra - que sempre os acompanha - é instrumento de

descoberta e admiragao, como registrado na fotografia feita por Blue:

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025). Autoria da foto: Blue
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Blue: Aqui era a nossa sombra na cama eldstica.

Blue: Essa eu tirei de cima da drvore. Jd tava crescendo essas folhinhas.
Coragdo: Esse caracol tava preso Id na parede.

Agua: Depois eu pisei em cima dele e ele morreu!

Estas narrativas rompem frontalmente com a estética “limpa” da educacao
ambiental. Aqui aparecem morte, sujeira, decomposi¢dao, sombra. A partir de Perec
(2013), podemos entender que o infraordindrio é também aquilo que causa
estranhamento por ser comum demais: o cocO, o buraco, o inseto. O cotidiano em sua
materialidade crua. Henning (2017) nos permite ler isso como uma educa¢ao ambiental
menor, impura, ndo idealizada. Nao se trata da natureza bonita do cartaz, mas da natureza
que cheira, apodrece, suja e assusta. Com Krenak (2019), esta cena mostra a vida em sua
complexidade, ndo em versdo higienizada. Vida e morte coexistem, e as crianc¢as lidam
com isso sem drama, com curiosidade. Experiéncia que desestabiliza: ndo conforta, ndo
instrui; abre perguntas.

Ao sair para o patio, o corpo entra em cena como modo de conhecer, explorando a
natureza ndo como cenario, mas como campo de relacdo. Correr, subir, colher e tocar
tornam-se formas de atengdo e de vinculo, nas quais o valor nao esta no objeto em si, mas
na experiéncia compartilhada de encontro com o mundo. Assim, o patio se converte em
territdrio vivo de aprendizagem, onde tudo o que é encontrado pode ser acolhido como
poténcia. Tudo isso foi evidenciado na oficina de recolha dos itens para compor o pote de
tesouros: as criancas correm, sobem em arvores, pegam pitangas, galhos, flores, cocd de
passarinho, tratando tudo como riquezas. Como ilustrado na foto a seguir, cada um corria

para um lado, em busca dos seus achados valiosos.

Figura 35 - Cacadores de tesouros
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Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Outros, preferiram logo subir nas arvores e buscar os tesouros mais altos.

Mostrando a todos, 14 de cima, aquilo que eram capazes de alcancar.

Sabid - da - Praia: Eu vou pegar uma pitanga.

Pipoquinha: Eu também, porque eu gosto muito de comer pitanga!

E ld se foram, alguns juntando pitangas do chdo, outros subindo nas drvores para tirar folhas, além de vdrias
flores, galhos, britas e outras pedrinhas. No final, até cocé de passarinho pegaram.

Cada um recolhia algo em um canto, jd compartilhando a lembranga que aquilo lhe trazia. Outros sé
queriam encher o potinho, sem selecionar muito o que recolher. Mas, a cada pouco, vinham expor os seus
achados, como se realmente fossem os tesouros mais valiosos! (Diario de campo).

Na Figura 36, vemos a satisfacdo estampada no rosto das criancas, por tudo aquilo
que conseguiram recolher, sem se importar se era algo de valor mensuravel ou ndo. Afinal,

eram elas que atribuiam o valor as coisas.

Figura 36 - Potes do tesouro
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Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Enquanto me pediam para fazer a foto com seus potes, iam compartilhando suas
narrativas a respeito dos itens recolhidos. Uns olhavam os potes dos outros, comparavam

os itens e por meio de negocia¢des, até mesmo os trocavam entre si.

Emily Vick: Eu peguei essa flor porque eu lembrei quando eu dei pra minha outra profe. Uma pitanga,
porque ontem eu comi pitanga.
Blue: Peguei o inso porque um dia eu sentei no sofd e tinha um ld. Esse galho eu usei para brincar na areia.

Aqui a natureza aparece como campo de acontecimento, ndo como cendario
pedagdgico. O gesto de correr, subir, pegar, mostrar, é central. E o que Perec (2013)
designa como: o extraordinario do ordinario. O patio da escola vira territorio de
descoberta. Nessa perspectiva, como propde Henning (2017), essa cena pode ser lida
como uma educacdo ambiental que escapa a prescricdo, sem fichas, objetivos ou
avalia¢des prévias. Com Krenak (2019), vemos a vida pulsar nos corpos em movimento,
no brincar e no toque, em relagdo direta com o mundo.

Em meio a coleta, cada um recolhia aquilo que lhe despertava interesse. O que era
tesouro para um, poderia ndo ser para o outro, sem precisar argumentar algo a respeito
das suas escolhas e assim a experiéncia se apresenta como aquilo que se vive e nos
atravessa, sem a necessidade de ser explicada ou fechada em sentidos, como explicam
Kohan (2004) e Agamben (2008).

Nesse territorio de acontecimento, o que se recolhe ndo sdo apenas objetos, mas

historias, vinculos e lembrancas que se ativam no encontro com o mundo. Cada escolha
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feita pelas criangas carrega marcas de experiéncias vividas, de relagdes familiares e de
afetos que atravessam o presente. O objeto torna-se pretexto para a memoria, e a
memdria, por sua vez, amplia o sentido da experiéncia, deslocando a aprendizagem para
um campo em que o saber se constroi a partir do vivido, do compartilhado e do que insiste
em permanecer.

Finalizada a coleta, nos reunimos para que todos pudessem ver o que os demais
guardaram, bem como, compartilhar dos seus tesouros. Em meio as muitas cores

colecionadas, cada pote era carregado de memorias, vivéncias e afetos.

Figura 37 - Colecao de tesouros

-
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Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Além de mostrar aquilo que tinham guardado, cada crianca foi contando o que os
itens recolhidos lhe despertavam. Algumas dessas falas sdo evidenciadas no episodio a

seguir:

Coracdo: Eu peguei essa flor porque ela tem um cheiro bom. Peguei uma grama porque ela me lembra da
minha minhoca. Eu tenho uma minhoca de estimagdo, sé que ela morreu. Um inso, que eu ndo sei porqué.
Outra flor porque ela me lembra de uma pipoca. E isso aqui parece uma pipoca colorida. Uma folha que
lembra uma drvore que eu plantei. Uma folha amarela que me lembra do outono. Uma folha seca que lembra
o0 sol. Peguei uma pitanga verde que me lembra uma pitanga roxa.

Pipoquinha: Peguei uma casca de drvore que é pra cuidar. Uma pitanga que lembra fome. Uma pedra que
parece de um rio. Uma folha verde que parece um barquinho. Peguei um abacate e uma flor com cheirinho
bom.

Capivara: Essa bolinha me lembra quando eu brincava com a minha prima e essa folha me recorda a planta
da minha vé. Essa florzinha, quando eu fui passear e essa pedra me lembra que a minha vé me deu uma
igualzinha. O meu tio tinha uma flor como essa. Essa flor é como a que eu ganhei do meu diretor da outra
escola. E eu tinha uma flor e uma folha como essas ld na Argentina.

Medidor de Terra: Essa folha me lembra de voltar pra casa. Um espinho que me lembra um suco. Uma folha
seca que se machucou. Uma grama, eu nadando em um rio bem fundo, que eu quase me afoguei e pelo menos
0 meu irmdo me salvou. Eu tava segurando na pedra e ndo tinha muita forg¢a pra subir.
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Sudrez: A grama eu lembro porque eu piso nela. A pedra é porque eu lembro o cimento. A semente de
pitanga é porque eu planto e o inso é porque ele espeta... A terra é porque eu piso nela também e ai deu
barro.

Romy: A grama é porque eu sempre brinco pisando nela. A flor me lembra da vové que morreu e me deu essa
flor. Um pacote de bala porque a minha vové sempre me dava balinha e os espinhos que eu pisava nele. O ovo
de passarinho lembra que tinha um passarinho dentro. Um graveto é de quando eu fazia marshmallows
quando era dia de satélite e um cocé de passarinho me lembra quando a Meg fazia cocé e ninguém limpava.
Uma folha me lembra quando eu brincava de recolher folhas e jogar pra cima e a brita é de quando todos os
colegas vieram na minha casa. Essa pipoca me lembra da miusica, da patinacdo: "Pipoca pula”. E, e essa flor
roxa é da minha cor favorita, essa flor amarela, do sol e essa rosa, lembra da Agua.

Em meio a tantas lembrancgas, vemos a natureza como dispositivo de memoria. Nao
é a folha em si, é o que ela convoca. Cada detalhe: o cheiro da flor, a grama pisada, uma
minhoca de estimacao e até mesmo uma flor cujo formato peculiar lembra uma pipoca.
Tudo isso € memoria. Em Perec (2013), cada objeto minimo abre um universo sensivel e
afetivo: a planta que precisa ser cuidada, a brincadeira com a prima, o espinho que
machucou, a balinha da vov6; nao importa a coisa em si, mas a experiéncia vivida e
narrada por meio do detalhe. A memoéria aparece como algo que atravessa o corpo e a
imaginacdo. Ao olhar de Henning (2017), é a experiéncia ambiental que se faz no percurso,
nio do contetdo. E o ali e 0 agora, que vai surgindo a cada tesouro recolhido e sensagio
despertada.

A medida que os tesouros sao encontrados, vinculos afetivos se intensificam e
histdrias pessoais e familiares vém a tona. Um objeto aparentemente simples pode evocar
o carinho dos avés, uma memodria de cuidado, uma lembranca que acolhe e aquece. Para
Krenak (2019), é justamente nesses pequenos detalhes que se reativa uma ligacdo
ancestral com a vida e com a terra, uma conexdo que atravessa o tempo e os modos de
existir.

Nesse movimento de afeto e memoria, a experiéncia ndo se encerra no instante
vivido, mas insiste em permanecer e retornar sob outras formas. O desejo de continuar,
de repetir o encontro e de prolongar a relagdo com o lugar revela que a natureza ja ndo é
exterior as criancgas, mas parte de um vinculo construido. Desenhar, pedir para voltar,
querer comer mais pitangas sdo gestos que expressam a for¢a dessa experiéncia, que se
desdobra no tempo e no corpo como vontade de presenga, de pertencimento e de
continuidade do encontro com o mundo vivido.

E foi isso 0 que emergiu em meio a oficina de desenho sobre o seu lugar favorito da
escola. Tudo comegou com um didlogo simples, no qual eu comentava sobre os lugares em

que nos divertimos, que nos transmitem alegria e aconchego por estar ali. Depois de falar
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dos cheiros, sensacoes e das memorias, fiz a seguinte pergunta: “E se vocé tivesse que
escolher um lugar da escola, qual lugar seria?” A partir da qual, surgiram diversos
desenhos, que foram feitos ocupando quase todos os espacos do quiosque: na rampa, sob
o banco, no chdo aspero e até sob a grama. Cada crianga se sentou, ou deitou da forma que
se sentia mais confortdvel e com os gizes de cera nas maos, comegaram a criar a
representacao dos seus espacos preferidos.

Enquanto desenhavam, alguns partilhavam suas ideias:

Pipoquinha: Profe, eu vou desenhar um pé de pitanga.
Capivara: Eu vou fazer uma drvore cheia de pitangas!

Durante a atividade, ouvi diversos desses comentarios, porém busquei nao dar
tanto foco em uma resposta para evitar possiveis intervencdes nas produgdes, mas, ao
circular entre os espacos, logo pude notar que o que a maioria escolheu como referéncia
de local favorito, foi a tdo adorada arvore de pitanga. Alguns registraram a arvore mais
préxima, outros a com fruto mais doce, ou entdo, a mais carregada. E ndo estou falando de
2,0u 3 desenhos de pitangueiras, mas sim, um total de nove, dos quatorze desenhos feitos,
representava esse espaco! Nao podia demonstrar muito naquele momento, mas isso me
deixou muito feliz e foi assim, que vi escancarado o real valor da experiéncia, refletido e

desenhado pelas maos das proprias criancas, como mostram as figuras 38 e 39:
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Figura 38 - Desenhos do lugar favorito da escola - 1

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Figura 39 - Desenhos do lugar favorito da escola - 2

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Fiquei encantada com aquilo e até mesmo, sensibilizada. Pois esses desenhos
representavam muito mais do que um espaco; eles eram a materializacao daquilo que eu
buscava nessa pesquisa e que, inclusive foram elencados como dois dos objetivos da

pesquisa: produzir praticas de cuidado com a natureza infraordinaria e, experienciar as
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infancias e o infraordinario na natureza sob a perspectiva das possiveis educac¢des

ambientais menores. Que alegria! Que riqueza!

Enquanto faziam os desenhos, um aluno me perguntou se poderiam comer pitangas novamente - Sabid - da
- Praia. E outro jd foi complementando: "E comer laranjas?" - Batman. (Diario de campo).
Capivara: Olha pra mim, profe!

E como eu poderia recusar? Se era exatamente isso o que elas mais gostavam de
fazer durante as oficinas. Somente pedi para que quem ainda ndo tivesse finalizado,
continuasse tranquilamente, pois depois ainda teriam tempo de comer frutas e escalar as
arvores. Mas € claro que eles deram uma agilizada, a fim de aproveitar aquele momento,
as folhas e alguns gizes ficaram largados pelo chao enquanto os corpos, exploradores, ja
estavam longe, subindo e descendo pelos galhos, se deliciando com as pitangas e laranjas

e vindo ao meu encontro para que eu cortasse mais frutas:

Figura 40 - Comedores de laranjas

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025)

Batman: Corta pra mim, profe?
Pipoquinha: Eu também quero!
Batman: Quero mais uma, profe!

As fotos falam por si s6, o anseio por estar livre na natureza tomava conta de cada
um deles, corriam, pulavam e gritavam de felicidade. Ao mesmo tempo que se apressavam
para colher mais frutas, escolhiam um cantinho do espaco e ali ficavam, saboreando,
conversando e construindo memorias. No simples, no inesperado e no que fazia sentido

para eles naquele momento.
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Figura 41 - Degustando as frutas do patio da escola

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Com a boca cheia e o suco da laranja escorrendo pelos bragos, elas comentavam:

Blue: Td muito doce!
Emily Vick: Essa aqui também td muito boa!

Através desse momento, pode-se perceber, na pratica, que a experiéncia vivida
produz o desejo de retorno e de repeticao, indicando que algo significativo se inscreveu
no corpo e na memoria. Aquilo que, em Perec (2013), é o cotidiano - simples e
aparentemente banal - torna-se memoravel justamente por ter sido intensamente vivido.

A partir do que fora construido e vivenciado, as arvores que ja estavam ali a muito
tempo, porém esquecidas e silenciadas, transformam-se em presenca viva, relagdo e
memoria. Em didlogo com Krenak (2019), a alegria que emerge dessas vivéncias pode ser
compreendida como sinal de vida pulsante, de conexao com o mundo vivo. Assim, se fez
muito mais do que ocupar um espaco ou obter informag¢des sobre arvores frutiferas,
afinal, a educagcdo ambiental se constituiu como experiéncia de afecto, e ndo como

cumprimento de normas, como propde Henning (2017).
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4 CORPO, RELACAO, ESCUTA E CONFLITO

A chegada da caixa marcou o inicio de algo que eu ainda ndo sabia nomear. Ao
entrar na sala, percebi que aquele objeto ndo passaria despercebido. Antes mesmo de
conseguir desejar “boa tarde”, senti os olhares me acompanhando. Os corpos se
inclinavam na direcao da caixa, as maos se mexiam inquietas, e as perguntas comecaram

a atravessar o espaco:

Batman: O que é isso?
Sabia - da - Praia: O que tem dentro da caixa?

Figura 42 - Explicacdo do TALE

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Na sequéncia, apresentei o TALE. Expliquei que, assim como seus pais haviam
autorizado a participa¢do na pesquisa, eles também precisavam dizer se queriam ou nao
participar. Ao abrir a caixa e mostrar os primeiros materiais (tintas, pincéis e cartolina)
senti a atmosfera mudar. Quando disse que a assinatura seria feita com tinta, os corpos

vibraram, as falas se sobrepuseram, e uma frase me atravessou de maneira inesperada:

Batman: E por isso que eu gosto de vocé!
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Essa fala me afetou ndo como elogio, mas como sinal de que algo ali fazia sentido
para eles, e para mim. A tinta, o gesto de assinar com o corpo, o contato direto com a
materialidade pareciam afirmar que aquela ndo seria uma pesquisa feita sobre as criangas,
mas com elas. Eu ndo estava ali apenas explicando procedimentos éticos; estava
compartilhando uma experiéncia.

A caixa, a tinta, o gesto, a fala, tudo isso me deslocava de um lugar de controle para
um lugar de escuta. Eu também estava sendo atravessada pelo encontro.

Nao precisei explicar muito. As criancas ja estavam implicadas; ja participavam.
Nesse sentido, percebi que o encontro produzia uma igualdade que nao era dada, mas
vivida. Eu aprendia com elas a sustentar o tempo da espera, da curiosidade e do desejo.

Essa cena inaugural me fez pensar que talvez as possiveis educagdes ambientais
menores comecem exatamente assim: nas miudezas, nos gestos simples, nos objetos
comuns que, quando colocados em relacao, criam brechas no cotidiano escolar. A caixa
ndo ensinava nada sobre a natureza, mas criava condi¢des para sentir, tocar, escolher,
decidir e estar junto.

Ali, naquele inicio, eu ja ndo era apenas pesquisadora observando criancas. Eu
estava implicada no encontro, afetada pelo que acontecia, aprendendo a caminhar com

elas por um territorio que ainda estava sendo inventado.

Quando entrei na sala, muitos olhinhos foram seguindo a caixa colorida que eu carregava nas mdos. Mal
consegui desejar "Boa tarde!" e as perguntas vieram "0 que é isso? O que tem dentro da caixa?". Jd fui
explicando que aquela caixa iria me acompanhar em todos os nossos encontros e que nela estariam
guardados os materiais que iriamos utilizar nas oficinas.

Por impulso, um deles jd se aproximou e quis espiar o que tinha Id dentro, mas combinei que todos sempre
iriam descobrir juntos.

Apresentada a caixa, expliquei sobre o TALE, que assim como os pais deles haviam assinado as folhas que
levaram para casa, eles também precisavam se manifestar se queriam ou ndo participar da pesquisa. E ai,
mostrei os primeiros itens da caixa: tintas, pincéis e a cartolina.

Quando falei que a assinatura deles seria utilizando a tinta, todos vibraram e até pude ouvir: E por isso que
eu gosto de vocé! - Batman. (Diario de campo, outubro de 2025).
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Figura 43 - Assinatura do TALE
T

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Medidor de Terra: Isso faz cosquinhas!

Capivara: Ui, que gelado!

Medidor de Terra: Olha profe, aqui eu fiz um bolso!

Pipoquinha: Como escreve o seu nome, profe? E quantos anos vocé tem?

Figura 44 - Registro dos meus dados

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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A fala de “isso faz cosquinhas” irrompe na cena pedagdgica como um pequeno
deslocamento que desestabiliza a légica escolar de controle do corpo. Aquilo que, a
primeira vista, poderia ser lido como dispersao ou desvio, por meio do riso, do arrepio,
ou o comentdrio inesperado, revela, na verdade, a poténcia de uma infancia que insiste
em existir para além das formas disciplinadas de atenc¢do. Trata-se de um corpo que se
move, experimenta, pergunta, compara; um corpo que ndo cabe na categoria de
indisciplina porque opera como modo préprio de estar no mundo. Nesse sentido, cada
gesto, seja a escolha de uma cor, o desenho de um bolso, ou o toque curioso sobre o
material, configura-se como uma micropolitica do sensivel, um pequeno ato de autoria
que afirma a criang¢a como sujeito da experiéncia.

Quando surgem dizeres como “isso faz cosquinha”, “ui, que gelado” ou “aqui eu fiz
um bolso”, a atividade se desloca do plano estritamente cognitivo para o plano sensivel,
onde aprender ndo se reduz a representar ou nomear, mas implica sentir, explorar e ser
afetado. A aprendizagem acontece no encontro entre corpo e mundo: no toque que
provoca surpresa, na temperatura que convoca reagdes, no riso que emerge como
resposta imediata a experiéncia. O corpo, portanto, ndo funciona como mero suporte da
mente, mas como o proprio lugar onde o mundo se da a conhecer.

E nesse horizonte que a reflexdo de Maurice Merleau-Ponty (1999, p. 203): “O
corpo é nosso meio geral de ter um mundo” se torna fundamental. Ao afirmar que o corpo
é condicao de possibilidade do mundo, o autor nos convida a compreender que nao ha
percepc¢ao neutra ou desencarnada, pois toda percepgao € situada, vivida, sentida. Assim,
quando a crianca diz “isso faz cosquinha”, ela ndo esta fazendo um comentario lateral ou
irrelevante, mas produzindo sentido a partir de uma experiéncia encarnada; ela est3, de
fato, pensando com o corpo.

Na mesma direcdo, David Le Breton (2016, p. 15) amplia essa compreensao,
quando explica que: “Os sentidos ndo sao dados naturais, mas modos de relacdo com o
mundo socialmente construidos”. Ao evidenciar que o corpo é sempre culturalmente
inscrito, pode-se entender que as reagdes ao frio, ao toque ou as cores ndo sao apenas
respostas bioldgicas, mas expressam modos singulares de habitar o mundo, atravessados

por experiéncias, contextos e significados. Desse modo, o autorretrato que emerge dessas

praticas ndo deve ser entendido como simples representacdo de uma identidade ja dada,
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mas como um processo de aparicao de si: uma construgdo sensivel, relacional e situada,
em que a crianga se inventa ao mesmo tempo em que experimenta o mundo.

E precisamente nesse plano encarnado e relacional que a cena da disputa entre as
criangas por lugar para sentar o mais proximo de mim durante a contagao de histéria
ganha espessura analitica. Longe de ser banal, o desejo de sentar ao lado evidencia que o
vinculo ndo se constitui de forma abstrata, mas se produz espacial e corporalmente.
Querer sentar ao lado é querer estar perto, é disputar lugar na cena, é reivindicar

presenca.

Quando haviam se ajeitado, tirei a histéria "O menino que colecionava lugares" de dentro da caixa e todos
ficaram empolgados e curiosos pelo titulo da historia.

Af iniciou a disputa para ver quem iria sentar do meu lado. Para resolver a situagdo, combinei que todos se
sentassem em meia lua e eu ficaria mais afastada para que todos pudessem ver o que eu iria mostrar (Diario
de campo, novembro de 2025).

Figura 45 - Contacgdo de historia

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

O gesto de aproximar-se diz antes de qualquer fala: a crianga nao pede a palavra,
ela move o corpo. E nesse movimento que o desejo circula, produz tensoes e abre linhas
de fuga, fazendo do espaco um campo vivo de relagdes. Ao deslocar-se, a crianca ndo

apenas muda de lugar, mas institui vinculo, cria cena, inaugura um modo de estar-com. A
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proximidade, portanto, nao é um dado previamente organizado pela disposicao da sala;
ela é um ato, uma producgdo situada que emerge do encontro entre corpos.

Nesse horizonte, a disputa para sentar ao lado da pesquisadora pode ser
compreendida como uma busca por vinculo. O corpo quer proximidade, quer ver de perto,
quer tocar, quer participar da cena. Nao se trata apenas de acompanhar uma atividade,
mas de inscrever-se nela de modo sensivel e relacional. A tentativa de organizacdo em
meia-lua, por sua vez, aparece como um gesto que procura redistribuir o olhar e o afeto,
tensionando as forcas que se concentravam em determinados pontos e abrindo outras
possibilidades de participagao.

Essa dinamica ganha densidade quando pensada a luz de Hannah Arendt (2007, p.
7), ao afirmar que “a agao [..] corresponde a condi¢gdo humana da pluralidade”, torna-se
possivel compreender que toda acao é necessariamente relacional, isto €, s6 se constitui
na presen¢a de outros. Assim, a cena observada desloca essa pluralidade do plano
discursivo para o plano corporal: ela se materializa nos movimentos, nas aproximagoes e
nas disputas por proximidade, fazendo do espago um campo de relagdes em constante
producgdo. O que estd em jogo ndo é apenas “ouvir a historia”, mas estar com.

O rearranjo espacial, entdo, deixa de ser uma simples estratégia organizativa e
pode ser lido como um gesto micropolitico: ao reorganizar os corpos, ele redistribui
lugares, reconfigura relacdes de visibilidade e cria outras formas de participacdo. Trata-
se de intervir nas forcas que atravessam a cena, produzindo um novo regime de
convivéncia.

Nesse sentido, o desejo de sentar perto pode ser interpretado como expressao de
uma ética da proximidade, na qual o saber ndo se organiza a distancia, de modo abstrato
e desincorporado, mas se constitui no corpo a corpo, na partilha sensivel do espaco e na
intensidade das relagdes que ali se tecem. No entanto, muitas vezes essa proximidade ndo
se da de forma harmoénica ou estavel: ela é atravessada por tensdes, disputas e
desacomodacdes que também fazem parte do estar-com. E nesse ponto que o caos, o
conflito e as tentativas de recomposicao deixam de aparecer como ruptura e passam a ser
compreendidos como dimensao constitutiva da experiéncia.

Gritos, empurrdes e confusdo... Foi o caos que antecedeu uma de nossas oficinas,

como relatado em meu diario de campo:
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Era uma tarde nublada, até um pouco gelada. Eu e a professora da turma ainda estdvamos longe no corredor
e jd ouviamos o som do caos instaurado na sala. Alguns alunos se aproximaram, relatando o que havia
ocorrido, mas foi bem dificil de entender algo, pois estavam bem exaltados.

A professora entrou na sala primeiro e buscou entender o que estava acontecendo. Depois de algum tempo,
entendemos: um aluno havia encostado sua mesa ha mesa da professora e os demais comegaram a empurrd-
la para trds e depois ninguém mais se entendeu.

Quando a situagdo havia sido resolvida, a professora me passou a palavra para que eu pudesse iniciar a
oficina. Entdo, para comegar, pedi para que fossem até o fundo da sala e se sentassem no tatame que tem ld
(Diario de campo, outubro de 2025).

A escola, naquele momento, apareceu em sua materialidade conflitiva, distante de
qualquer idealizacdo. A experiéncia nao se deu na linearidade previamente organizada,
mas nasceu do choque, daquilo que interrompe, desloca e exige resposta. O chamado “caos
instaurado”, que foi marcado por empurrdes, vozes exaltadas, deslocamentos
imprevistos, rompeu com a fantasia de uma infancia docil, harmoniosa e controlavel,
evidenciando que a vida escolar é também atravessada por friccdes, excessos e
intensidades. Nesse sentido, o conflito ndo se apresenta como ruido a ser apagado, mas
como parte constitutiva da cena pedagogica.

Como propdem Michel Foucault (1987, p. 118), “a disciplina fabrica corpos ddceis”,
0 que permite compreender a escola como um espago atravessado por praticas que
organizam e regulam os corpos. Assim, abre-se a possibilidade de ler esses
acontecimentos ndo como desordem pura, mas como expressoes de for¢cas em disputa. Os
gestos de empurrar mesas, ocupar o espac¢o da professora, deslocar-se sem autorizacao,
podem ser entendidos como micropraticas de insubordinacgdo corporal, pequenas fissuras
que tensionam a organizacao instituida e revelam que o espaco escolar é continuamente
produzido e negociado.

Assim, a cena evidencia sujeitos que ndo sao passivos: crian¢as que agem, testam
limites, erram, conflitam. O problema, entdo, ndo reside no conflito em si, mas no modo
como ele é interpretado e conduzido. Quando tomado apenas como desvio a ser punido,
perde-se sua poténcia analitica e formativa; quando, ao contrario, é acolhido como algo a
ser compreendido e reorganizado, ele se torna matéria de trabalho pedagoégico.

Educar, nesse horizonte, implica lidar com o imprevisivel. Uma pedagogia que
depende exclusivamente da ordem para existir revela-se fragil, pois ndo sustenta a
complexidade do real; ja aquela que se abre ao caos, no sentido de operar com ele, afirma
uma ética mais potente, capaz de transformar tensées em possibilidades de relacdo e

aprendizagem.
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Desse modo, o conflito pode ser compreendido também como linguagem: uma
forma pela qual a infancia se expressa em sua intensidade. Corpos que colidem, que se
desorganizam, que experimentam os limites do espaco e do outro, produzem sentidos que
ndo passam necessariamente pela palavra. Nao h4, aqui, qualquer pureza ou harmonia
origindria, mas uma infancia viva, atravessada por forgas, que insiste em existir no entre
das relacoes.

E justamente nesse campo de intensidades que as interrupcdes, a impaciéncia e a
dificuldade de escuta ganham sentido. Esses gestos podem ser compreendidos como
desdobramentos das mesmas forcas que atravessam o conflito: modos de disputar
presenca, de inscrever-se na cena, de fazer valer a prépria voz ainda que, ao mesmo
tempo, silenciando a do outro. A escuta, nesse contexto, ndo aparece como uma
competéncia ja dada, mas como uma pratica em construgao, tensionada por desejos que

ndo se organizam de forma linear ou ordenada, conforme registrado a seguir:

Depois de ouvir mais algumas ideias, comecei a historia. Ainda na sequnda pdgina do livro, jd pude perceber
a dificuldade que alguns tém em ouvir o que os outros querem contar. Enquanto uma menina queria
partilhar suas ideias, outro colega foi logo a cortando, com um rude “Td, jd chega" - Sudrez.

Em outros momentos, quando alguns iam falar, outros jd pediam por siléncio e os interrompiam. Em meio a
esses comportamentos, solicitei que tivessem mais paciéncia e ouvissem o que os demais tinham para
compartilhar. Mas, ainda assim ocorriam momentos de cortes e interrupgoes.

Quando falei sobre as coisas ficarem grudadas nos pés do menino, tirei da caixa um ténis meu, que havia
usado no encontro anterior e nele, eu havia colado vdrias fotos das atividades realizadas com eles. Ficaram
surpresos quando eu mostrei e felizes por se encontrarem ali. Mas, logo alguém disse:

“Foi tu que colou ali.”- Batman e, enquanto o ténis ia passando, novamente ouvi: “Vamos! Ndo pode olhar
muito, sendo vai acabar a aula!” - Batman e Sudrez. (Diario de campo, outubro de 2025).

Figura 46 - O mundo colado nos pés

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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A pressa, expressa nos comentarios “jd chega” e “vai acabar a aula” revela como o
tempo escolar atravessa e organiza as relacdes, impondo um ritmo que nem sempre é
compativel com o tempo da experiéncia. Afinal, experimentar exige duracao, abertura,
demora e quando o tempo é capturado por uma légica de controle e produtividade, a
experiéncia tende a se empobrecer, reduzida a algo que precisa dar conta de um
cronograma. Nesse cendrio, as interrupgoes feitas pelas criangas deixam de ser apenas
episédios pontuais e passam a ser lidas como sintomas de uma cultura que tem
dificuldade em sustentar a alteridade. Escutar, entdo, ndo é uma habilidade técnica que se
adquire automaticamente, mas um exercicio ético e politico que se constréi na relagdo
com o outro.

As disputas pelo tempo evidenciadas no episédio anterior configuram uma
micropolitica da cena, na qual se distribuem lugares de fala e de siléncio. O gesto de querer
acabar logo com o comentario que estava sendo feito ou até mesmo a propria histdria que
estava sendo contada pode ser compreendido como efeito de uma légica produtivista que
sequestra o tempo da vida, instaurando uma urgéncia que atravessa até mesmo 0s
momentos que deveriam ser de encontro e partilha. Assim, os pedidos por siléncio e,
simultaneamente, as constantes interrupgoes feitas evidenciam que a escuta ndo €
natural, mas aprendida, tensionada e negociada no coletivo. Vive-se, nesse sentido, uma
espécie de crise da escuta: muitas vezes se ouve para responder, para intervir, para
ocupar o espaco, e ndo para acolher o que o outro traz. A cena narrada materializa isso
com precisdo, pois as criangas querem falar, desejam participar, mas ainda estao
aprendendo a sustentar o tempo do outro.

E nesse ponto que a reflexdo de Jacques Ranciére (2002, p. 15) contribui para
aprofundar a analise, pois, ao sustentar que “todas as inteligéncias sdo iguais”, torna-se
possivel ler as interrupgdes e disputas pelo tempo da fala como efeitos de uma tensao
entre igualdade e hierarquia. Se, por um lado, as criancas reivindicam o direito de falar,
por outro, ao interromperem umas as outras, acabam por reinstaurar formas de controle
que negam essa mesma igualdade, evidenciando que a escuta é também um exercicio
politico. A disputa observada nao se restringe as criangas, mas se articula com o préprio
regime escolar de controle da palavra, que define ritmos, turnos e legitimidades. Desse

modo, aprender a escutar implica mais do que esperar a vez de falar; implica sustentar a
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presenca do outro, suportar o incomodo da diferencga e reconhecer que a experiéncia exige
tempo.

Frente a essa realidade, observa-se os efeitos da aceleracao sobre as infancias e a
forma como ela restringe as possibilidades de experiéncias significativas nas escolas,
contribuindo para a perda de sentido daquilo que, de fato, poderia constituir a Educacao.
A aceleragdo enfraquece a ressonancia, importante para conexdes e aprendizagens
transformadoras, e impde a escola um ritmo que privilegia resultados rapidos, deixando
de lado a atencdo as especificidades e as relagdes humanas. Responder a esse contexto
exige resistir a légica da pressa, criando espacgos educativos que valorizem ritmos
equilibrados e experiéncias mais humanas e significativas.

As infancias estdo imersas em uma multiplicidade de desafios, que se iniciam com
imposicdes externas que determinam o que deve ou nao ser feito, como e de que maneira
cada tarefa deve ser executada. Frequentemente, as criangas sao pressionadas a realizar
atividades de forma rapida, mesmo quando poderiam passar horas explorando e
realizando novas descobertas. Tal dindmica revela uma concep¢do ainda dominante de
infancia: a de sujeitos frageis, com pouca autonomia, cujas a¢des sao conduzidas por
comandos adultos e reguladas por tempos previamente estabelecidos. Trata-se de um
enquadramento que tende a reduzir a poténcia da experiéncia infantil, subordinando-a a
logicas de produtividade e controle.

No entanto, quando se observa atentamente o que acontece nas interagdes, esse
modelo comeca a se tensionar. Ao serem convocadas a pensar sobre o medo do
personagem durante a contacdo de historia: “Do que serd que o menino tinha medo?”, as
criangas ndo se limitam a responder a pergunta proposta, elas deslocam a discussao para

o campo da propria experiéncia.

Profe do 52 ano: Do que serd que o menino tinha medo?

Romy: Andar de 6nibus?

Coracdo: Quando tem pessoas perto dele.

Gorila: Ele fica com vergonha.

Pipoquinha: Eu também tenho vergonha!

Coragdo: Eu tenho vergonha de subir num palco e ter muita gente me olhando.

Ao relatar “Eu também tenho vergonha”, a crianga deslocou a histéria do plano da
escuta para o da implicacao: ela transformou a narrativa em espelho. Ao reconhecer-se no

personagem, instaurou um movimento em que contar e escutar deixaram de ser
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operagdes separadas e passaram a constituir um mesmo campo de experiéncia. A historia
deixou de ser algo externo e passou a operar como dispositivo de reconhecimento.

Como afirma Walter Benjamin (2012, p. 198), “a experiéncia que passa de pessoa
a pessoa é a fonte” da narrativa, o que permite compreender que a histéria, ao ser
escutada, ndo apenas informa, mas mobiliza memérias, afetos e processos de
reconhecimento. Assim, o que estava em jogo nao era apenas o contetido da histéria, mas
sua capacidade de ativar memorias, afetos e ressonancias. A histéria do menino, ao tocar
a crianca, fez emergir lembrangas, medos e sentimentos que encontravam, até entdo,
pouca possibilidade de expressdo. E nesse movimento que a identificagio se configura
como um entre-lugar: a crian¢a ndo é o personagem, mas também ndo é totalmente
exterior a ele. Ela habita uma zona de traducado subjetiva, onde o vivido e o narrado se
entrelagam.

A vergonha que apareceu nessa fala, portanto, ndo pode ser compreendida como
uma fragilidade individual isolada, mas como um afeto socialmente produzido,
atravessado pelo olhar do outro, por normas e expectativas que regulam a exposicao.
Quando outras criangas nomeiam medo e vergonha, constitui-se um campo comum de
reconhecimento, no qual aquilo que parecia individual passa a ser compartilhavel.

Nesse ponto, a reflexdao de Giorgio Agamben (2008, p. 22), quando diz que: “A
experiéncia s6 se torna tal quando pode ser transmitida”, contribui para aprofundar a
analise. Ao encontrar linguagem, a vergonha deixa de ser apenas uma sensacao difusa e
passa a existir como experiéncia partilhavel, passivel de elaboracdao. Ndo se trata de
eliminar o medo ou a vergonha, mas de criar condi¢des para que possam ser ditos,
reconhecidos e sustentados no coletivo.

Assim, a diferenca emocional ndo é patologizada, mas acolhida como parte
constitutiva da experiéncia infantil. O gesto de falar de si revela uma infancia que pensa,
que reflete sobre suas proprias vivéncias e que se constitui na relagdo com o outro. Trata-
se de um acontecimento ético: ao se ver no outro, o sujeito amplia sua prépria
compreensao de si e do mundo. O medo, longe de ser sinal de fraqueza, indica que o
encontro com o mundo, seja no palco, no O6nibus ou diante dos outros, mobiliza
intensamente o corpo e a existéncia.

E justamente dessa mesma exposicio que também pode emergir outro
movimento: o do orgulho, da exibicdo e da busca por reconhecimento. Se, por um lado, o

olhar do outro pode produzir vergonha e retraimento, por outro, ele também pode
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sustentar gestos de afirmacao, nos quais a crianca deseja ser vista, reconhecida e
valorizada em sua presenca. A cena publica, que antes aparecia como lugar de medo, pode
se transformar em espaco de exibicao de si, onde mostrar-se ndo é apenas se expor, mas
afirmar uma existéncia diante do coletivo. Esse deslocamento se deu logo apds a oficina
de producdo artistica utilizando elementos da natureza, por meio do qual, as criangas
mostravam orgulhosas, umas para as outras, aquilo que haviam produzido, a exemplo da

Figura 47.

Figura 47 - Produgdes artisticas

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Enquanto mostravam as artes elaboradas, as criancas também produziam

narrativas de afirmacdo, como as descritas no episodio abaixo.

Pedra: Olha o meu dente, td mole!

Capivara: Profe, eu amei a atividade de hoje! Olha sé como ficou a minha pulseira!

E assim, cada um ia exibindo seus aderegos e desenhos, com tamanho orgulho, que é dificil mensurar. Todos
pareciam muito realizados com as atividades e empolgados para que fossem expostas para os demais verem.
Tiveram mais uma aula e depois, era intervalo. Af sim, puderam mostrar suas pulseiras para os demais, como
se fosse algo extremamente luxuoso, item da moda! Era uma graga! (Diario de campo, novembro de 2025).

A acdo da Capivara ao exibir a pulseira feita por ela, representou muito mais do

que mostrar um objeto: foi um gesto de afirmar-se. O orgulho que acompanhou esse ato
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ndo se reduz a uma satisfacdo momentanea, mas se apresenta como um modo de existir
diante do outro. A experiéncia vivida deixa marcas, e, nesse caso, a marca se tornou visivel
no corpo, através da pulseira que enfeitava o pulso, no dente mole mostrado com
entusiasmo pela Pedra e no gesto insistente de chamar o olhar alheio.

Nesse movimento, configura-se uma micropolitica do reconhecimento: aquilo que,
do ponto de vista adulto, poderia parecer apenas um objeto simples ou efémero,
representado por uma pulseira artesanal e um detalhe do corpo, adquire valor simbdlico
na medida em que condensa uma experiéncia e a torna compartilhavel. A alegria que
emerge nesses momentos nao é superficial; ela é sinal de vida pulsando, de uma existéncia
que encontra ressonancia no olhar do outro. Por instantes, a escola se desloca de um
espaco de controle para um territorio de celebragdo, onde o que esta em jogo ndo é apenas
cumprir tarefas, mas partilhar presencas.

Exibir a pulseira, mostrar o dente mole, pedir para que os outros vejam: tudo isso
pode ser compreendido como uma demanda por reconhecimento. Nao se trata de vaidade,
mas de uma necessidade fundamental de existir para o outro, de ser confirmado em sua
presenca. Se, como propde Axel Honneth (2003, p. 155), a relagdo do sujeito consigo
mesmo depende do reconhecimento intersubjetivo, entdo os gestos das duas criancas
podem ser compreendidos como praticas de afirmacao de si. A alegria que emergiu nesses
momentos nao foi superficial, mas sinalizou a experiéncia de ser reconhecido, condi¢ao
indispensavel para a constitui¢do da identidade.

Esses pequenos objetos funcionam como restos que falam. Nao sao obras de arte
no sentido consagrado, mas operam como imagens de si, fragmentos de uma experiéncia
que se torna visivel e compartilhavel. Ver o outro, nesse contexto, nao € apenas tolerar
sua presenca, mas confirma-la, reconhecé-la como legitima. E nesse circuito de mostrar e
ver, de expor-se e ser acolhido, que se tece uma dimensao ética das relagdes, na qual cada
sujeito encontra condi¢des para existir no espago comum.

A partir desse mesmo campo de reconhecimento que os afetos ganham corpo e se
intensificam, deslocando-se dos objetos para os gestos e presencas. Se antes eram as
pulseiras, os dentes e os pequenos feitos que pediam visibilidade, agora é o préprio
encontro que se torna matéria sensivel da experiéncia.

Durante os encontros, os abracos eram praticas recorrentes das criangas, tanto na
chegada, quanto na despedida e, nesse contexto, podem ser compreendidos como gestos

que condensam aquilo que antes se anunciava nos objetos: a necessidade de proximidade,
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de reconhecimento e de partilha. Eles ndo foram apenas manifestacdes espontaneas de

afeto, mas expressdes de um laco que se tornou possivel no interior da experiéncia vivida.

Naquela tarde de calor (arrisco dizer que uma das mais quentes desse ano), com a minha caixa lotada de
materiais, Id fui eu para a nossa 72 oficina. Enquanto caminhava em diregdo a sala, pensava no qudo rdpido
essa etapa da pesquisa estava passando e que, depois daquele encontro, teriamos somente mais um! E qudo
bom estava sendo viver cada oficina! Certamente sentirei muita saudade desses momentos! Chegando na
sala, o frescor do ambiente climatizado se misturava com o calor dos abragos, dos muitos abragos! (Diério de
campo, novembro de 2025).

Figura 48 - Abragos infinitos

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Os abracos ndo sdo detalhe, sdo contetdo. Eles dizem de uma relacdo que
ultrapassa o estritamente pedagdgico e evidenciam que a escola, para além de um espago
de transmissdo de saberes, é também um territério de afeto. Nesses gestos, algo se
desloca: aquilo que poderia ser entendido como periférico, revela-se central para a
experiéncia vivida.

Se, como propode David Le Breton (2016, p. 175), “o tato € o sentido da proximidade
e da reciprocidade”, entdo os abracos podem ser compreendidos como formas de
comunicacao encarnada, nas quais o corpo diz ao outro aquilo que nao se reduz a
linguagem verbal, instaurando um campo de relagdo marcado pela presenga, pelo afeto e

pela partilha sensivel.
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Assim, os abragos podem ser lidos como aumento de poténcia: encontros que nao
diminuem, mas expandem a capacidade de existir. Quando um corpo acolhe outro, quando
ha reciprocidade no gesto, produz-se uma abertura, uma ampliacao das possibilidades de
relacdo e de presenca no mundo. A alegria que emerge desses encontros nao é acessoria;
ela indica que algo ali se fortalece, se intensifica, se torna mais vivo.

Dessa forma, os abragos materializam a escola como espacgo afetivo. Eles tornam
visivel uma dimensdo muitas vezes invisibilizada nas praticas educativas: a de que
aprender e conviver implicam também sentir, tocar, ser tocado, afetar e ser afetado. E
nesse entrelagamento de corpos, gestos e afetos que a escola se constitui ndo apenas como
lugar de ensino, mas como espaco de existéncia compartilhada.

Nesse mesmo campo sensivel, quando ja estavamos nos preparando para ir para a
parte externa a sala, a cena de uma borboleta que tentava escapar daquele ambiente se
inscreveu, deslocando o afeto do entre humano para um cuidado que se amplia ao mais-
que-humano. Se, nos abragos, o toque ja se afirmava como linguagem e vinculo, aqui ele
reapareceu como gesto de atencdo, delicadeza e responsabilidade diante de uma vida
fragil em situacdo de risco. A borboleta, presa no espaco fechado da sala, interrompeu o
fluxo habitual da atividade e convocou as criangas a outro tipo de relacdo: uma relagao

que exigia pausa, observacao e cuidado.

Figura 49 - Captura da borboleta

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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Enquanto distribuia as sacolas para recolha dos elementos no pdtio, alguns alunos se juntaram em um canto
da sala, préximo da parede, pois uma borboleta tentava fugir do ambiente fechado.

Apds algumas tentativas falhas de pegd-la e por jd ndo mais alcangd-la, me pediram ajuda. Entdo, com
cuidado, peguei ela e levei para fora. Nisso, em meio ds conversas das criangas, alguns palpites eram de que
ela estava machucada e talvez ndo conseguisse voar. Mas, felizmente, quando separei as minhas mdos, apds
uma pequena queda na altura, ela conseguiu retomar o voo e seguiu sua jornada. Assim, todas as criangas
vibraram pela conquista! (Diario de campo, novembro de 2025).

O cuidado com a borboleta evidenciou uma ética que nao foi previamente ensinada,
mas vivida na prépria situacdo. Nao se tratou de um contetudo transmitido por instrucao,
mas de uma experiéncia que aconteceu no encontro, no gesto, na atencao mobilizada
diante de uma vida em risco. Havia ali, algo que pulsava nos pequenos movimentos: o
respeito por um ser que voa, a suspensao da pressa, o deslocamento do foco da atividade
para acolher aquilo que emergiu como acontecimento. O cuidado ndo apareceu como
obrigacdo, mas como resposta sensivel ao que se apresentou.

Essa cena também convoca a pensar uma alteridade que ultrapassa o humano.
Diante da borboleta, as criangas nao operaram pela dominag¢ao, mas pela implicacao.
Havia ali uma infancia em relacdo, que observou, tentou, errou, pediu ajuda, vibrou. O
gesto de cuidado, nesse sentido, configurou uma micropolitica que escapa as prescricoes
curriculares: ele ndo estava previsto, nao foi avaliado, mas produziu aprendizagem na
medida em que engajou corpos e afetos em uma experiéncia compartilhada.

Como sugere Tim Ingold (2015, p. 115), “aprender é prestar atencao”, o que
permite compreender que o cuidado com a borboleta ndo resulta de uma instrucao prévia,
mas de uma relagao sensivel com o mundo vivo que convoca os sujeitos a implicacao. Nao
€ um saber sobre a natureza que esta em jogo, mas uma relac¢do direta com ela. As criangas
nao discutiam conceitos de cuidado ou preservacgdo; elas os exerciam, na pratica, ao
acompanhar o movimento da borboleta, ao imaginar seu estado, ao torcer por sua
recuperacao.

Ao mesmo tempo, essa cena pode ser aprofundada a partir de Emmanuel Levinas
(1982, p. 82), para quem o encontro com o outro é sempre uma convocagdo ética: “A
relacdo com o outro nao é conhecimento, mas responsabilidade”. Ainda que Levinas trate
do rosto humano, é possivel expandir essa no¢do para pensar que a presenca da borboleta
- em sua vulnerabilidade - chama a responsabilidade. Algo ali exige cuidado. Ndo por

norma, mas por uma espécie de apelo silencioso que mobiliza os sujeitos.
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Assim, o cuidado com a borboleta ndo foi apenas um episédio isolado, mas uma
cena densa de sentido: ela revela que a ética pode emergir do encontro, que a infancia é
capaz de se implicar com o outro, seja humano ou nao-humano, e que a escola pode ser
espaco onde se aprende a responder ao mundo nao apenas com conhecimento, mas com
atencao, sensibilidade e responsabilidade.

E nesse horizonte de implicagido e abertura ao que acontece que a cena seguinte se
inscreve, agora marcada ndo pelo cuidado silencioso, mas por uma explosdo de
expectativa e imaginacdo. Se, diante da borboleta, as criangcas foram convocadas a
desacelerar, observar e cuidar, aqui elas se langam ao movimento inverso: antecipam,
supdem, criam hipoteses. A experiéncia, mais uma vez, nao se organiza pela
previsibilidade, mas pelo acontecimento.

Quando chegou o horario, fui até a sala para buscar a turma. Assim que entrei,

depois das boas-vindas, a pergunta veio quase imediatamente:

Capivara: Cadé a sua caixa, profe?

Antes mesmo que eu pudesse responder, outra hipotese ja era lancada:

Batman: Ela deve ter deixado em algum lugar e nés vamos ld fora!

A suposicdo rapidamente se tornou coletiva e os corpos reagiram antes de
qualquer confirmagdo: pulinhos, risos, movimentos que se espalhavam pela sala. A caixa,
naquele momento, ndo estava ausente, estava produzindo expectativa. Confirmei, entao,
que havia deixado a caixa em um lugar muito especial e convidei todos a irem comigo
encontra-la. A resposta veio em forma de mais pulos, gritos e deslocamentos apressados
em diregdo a porta.

A empolgacdo, os pulinhos e a construgdo imediata de uma hip6tese comunicaram
a poténcia da imagina¢do compartilhada. A infdncia emergiu aqui como tempo de
fabulacao, de criacao de mundos possiveis, em que a auséncia ndo é vivida como falta, mas
como convite. A caixa “sumida” ndo gerou frustracao, mas sim, inaugurou um campo de
possibilidades.

Nesse movimento, o desejo ndo se organizou como caréncia de algo que faltava,
mas como forca produtiva, tal como pensada por Deleuze e Guattari (2010, p. 44): “O

desejo ndo carece de nada, ndo lhe falta seu objeto. E, antes de tudo, produgao”. E esse
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desejo que cria, que movimenta, que conecta. Sendo assim, o que estava em jogo nao era
apenas o conteudo da caixa, mas o encontro que ela anunciava. Afinal, a expectativa ndo
se dirigia ao objeto em si, mas a experiéncia que se colocava em suspensao.

Ainfancia se apresentou, entdo, como um estado de espera ativa. Esperar, aqui, nao
era passividade, mas tensao criadora. Os corpos ndao aguardavam parados; eles pulavam,
antecipavam, imaginavam, se lancavam. O movimento coletivo produziu uma forca
comum que se construiu no entusiasmo partilhado.

O pulinho, nesse contexto, era linguagem. Era um modo de dizer o que ainda ndo
cabia em palavras. Era a vida se manifestando no corpo, antes de qualquer explicacao
racional. Esse excesso corporal, muitas vezes contido ou silenciado no cotidiano escolar,
emerge como poténcia, e ndo como desordem.

Nao havia ali um contetiddo ambiental sendo ensinado, assim como também naio
havia orienta¢do prévia sobre natureza ou cuidado. Mas, apesar disso, algo se produziu:
relacdo, deslocamento, curiosidade, abertura ao fora da sala, ao imprevisivel.

Assim, a “caixa sumida” ndo foi um detalhe do percurso, mas mostrou como, nas
miudezas e nos gestos aparentemente banais, se produzem experiéncias que escapam a
logica da prescricdo e se alinham a uma educa¢ao ambiental sensivel ao infraordinario, ao
corpo, a relacao e ao desejo de estar junto.

Essa abertura ao imprevisivel encontrou continuidade apés a constatacao das
criancas sobre a auséncia da caixa, no momento em que nos direcionamos ao espago
preparado na nossa ultima oficina. Para aquela tarde, eu havia organizado o ambiente do
quiosque, aos fundos da escola, como se fosse uma exposicao, repleta de fotos e materiais
produzidos no decorrer das oficinas anteriores. As imagens estavam por todos os cantos:
balancando sob a pitangueira, expostos no quadro da parede e postas sobre a mesa. Ao se
depararem com aquele espaco pensado e organizado para eles, os corpos se lancaram em
disparada, como se respondessem a uma convocac¢do ja em curso, como evidenciado na

Figura 50:
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Figura 50 - Explorando o espaco

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Chegando préximo ao local onde estavam as coisas, alguns sairam em disparada.

Capivara, Batman, Pipoquinha e Sabid - da - Praia: Alii, 6! Na drvore!

Pipoquinha: Olha! E eu!

Coracado: Que lindo!

Todos foram se espalhando pelo espago, a fim de conferir tudo o que estava exposto, se admirando e se
encontrando, como se fosse uma famosa galeria de arte! (Diario de campo, dezembro de 2025).

O movimento foi imediato, coletivo e carregado de entusiasmo. Através das falas e
reacoes das criancas, o espaco deixou de ser apenas explorado e passou a ser habitado

como lugar de reconhecimento.
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Figura 51 - Reconhecimento

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Ao se verem nas imagens expostas, as crian¢as nao apenas observavam, elas se
encontraram! O que estava ali ndo eram objetos distantes, mas fragmentos de si mesmas,
marcas de experiéncias vividas que retornavam como imagem. A escola, entdo, se
reconfigurou: de espaco de instrucao, tornou-se espago estético; de lugar de passagem,
tornou-se galeria. O cotidiano se elevou a condicao de obra, e a experiéncia se transformou
em memoria visivel.

Nesse movimento, operou-se uma politica do reconhecimento: cada crianca péde
aparecer, pode se ver, pode se afirmar como alguém que existe e que importa. O
reconhecimento de si passou pelo olhar do outro, pelo comentario “Que lindo!”, pela
circulacdo entre as imagens, pela partilha do que foi vivido. Assim, a cena nao foi apenas
contemplativa, mas profundamente politica: todos se viam, todos contavam, todos
importavam. No entrelacamento entre corpo, imagem e relagdo, o espago escolar se
transformou em um territério de celebracao da vida comum, onde a experiéncia nao foi
apenas vivida, mas também reconhecida, partilhada e legitimada.

A partir de tudo isso: do desejo de estar perto, do conflito que irrompe, da vergonha

compartilhada, do orgulho de mostrar, do abrago que acolhe, do cuidado com a borboleta,
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da expectativa pela caixa, do reconhecimento de si e do outro, o capitulo se encerra
reafirmando que é no infraordinario que a experiéncia ganha densidade e que a natureza
se revela ndo como tema, mas como presenca. E nesse campo, feito de gestos minimos e
encontros intensos, que se torna possivel pensar uma educa¢do que nao separa conhecer
de viver, nem ensinar de sentir, mas que se constréi como pratica sensivel de existéncia

compartilhada.
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5 0 TEMPO DA EXPERIENCIA EM CONFLITO COM O TEMPO DA ESCOLA

A partir dessa fotografia, tirada no momento em que as criangas exploravam
livremente pelo patio da escola, com as lupas e celulares em suas maos, eu me pergunto
“Quantas vezes dedicamos tempo para admirar o céu infinito que nos cobre?” E é com esse
questionamento que comeco a escrever essa linha de sentido, que escancara algo que esta
bem a frente dos nossos olhos todos os dias, mas que, na maioria das vezes, ndo somos
capazes de enxergar.

Esse ndo enxergar estad longe de ser ocasionado por algum problema de visdo, ou
algo do tipo. Nos tornamos incapazes de perceber certas coisas, porque nao tomamos a
atitude de parar e somente viver o agora, observar, sentir, estar. Afinal, isso parece perca
de tempo, frente a imensiddo de tarefas que temos a fazer, os prazos a cumprir e padrdes
altamente produtivos que tentamos seguir a todo custo. Mas tudo isso tem um preco e a
conta chega alta: nés, enquanto adultos, dificilmente conseguimos construir experiéncias,
de contemplar o espago que ocupamos, de nos conectar com aqueles que estao ao nosso
lado. E isso traz respingos para todos que convivem conosco.

De acordo com Agamben (2008, p. 22), os homens contemporaneos retornam para
“casa a noitinha extenuados por uma mixordia de eventos”, sejam estes alegres ou tristes,
variando em intensidade, mas nenhum deles é capaz de se traduzir em experiéncias. Essa
falta de profundidade nas vivéncias cotidianas, conforme o autor, torna a vida
insuportavel, pois, ao invés de experiéncias significativas, os individuos se veem
absorvidos por uma rotina de acontecimentos efémeros e desconexos. Nas palavras do

pensador:

E esta incapacidade de traduzir-se em experiéncia que torna hoje insuportavel -
como em momento algum no passado - a existéncia cotidiana, e ndo uma
pretensa ma qualidade ou insignificAncia da vida contemporanea confrontada
com a do passado (alias, talvez jamais como hoje a existéncia cotidiana tenha sido
tdo rica de eventos significativos) (Agamben, 2008, p. 22).

Benjamin (1994, p. 198) ja havia apontado essa fragilidade de experiéncias ha
bastante tempo, observando que ela se tornava evidente ao término da Segunda Guerra
Mundial, quando os “combatentes retornavam mudos do campo de batalha, ndo mais
ricos, mas empobrecidos em experiéncias comunicaveis”. Desde entdo, a desvalorizagdo

das experiéncias tem se intensificado progressivamente, refletindo-se em diversos
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aspectos do cotidiano. A partir das contribuicées de Agamben (2008), Habowski e Ratto
(2022) argumentam que a contemporaneidade materializa o projeto moderno de
destruicdo do sujeito e do saber a partir da experiéncia, ao mesmo tempo em que
consolida o sujeito do conhecimento, da consciéncia e seus ideais de objetividade.

Esse empobrecimento da experiéncia nao se restringe ao sujeito individual, mas se
estende as relagdes que tecemos, quando passamos a exigir dos outros que se ajustem a
ritmos, padroes e expectativas marcados pela pressa e pela produtividade. Seja em casa,
na escola ou em qualquer outro lugar, as criangas tém sido apressadas, cobradas e
julgadas por ndo fazerem as coisas conforme o parametro adultocéntrico. Todavia, a
poténcia das criancas é marcada por uma inventividade que extrapola aquilo que se

espera da mentalidade adulta, como elucida a poesia de Manoel de Barros (1999, s.p.):

[..] A mé3e disse que carregar 4gua na peneira era o mesmo que roubar um vento
e sair correndo com ele para mostrar aos irmaos. A mae disse que era o0 mesmo
que catar espinhos na dgua. O mesmo que criar peixes no bolso. [...] A mie falou:
Meu filho vocé vai ser poeta! Vocé vai carregar agua na peneira a vida toda. Vocé
vai encher os vazios com as suas peraltagens, e algumas pessoas vao te amar por
seus despropdsitos!

Através de imagens poéticas como carregar dgua na peneira, criar peixes no bolso
e catar espinhos na dgua, o poeta nos conduz a um universo onde a liberdade inventiva e
o brincar com as palavras rompem com as rigidezes que tentam definir e restringir as
formas de ser e agir no mundo. Essa poténcia, que tem suas raizes na infancia, mostra a
forca da imaginacao, capaz de ressignificar experiéncias e instaurar novas possibilidades
de existéncia.

Na poesia, a infancia pode ser compreendida como uma condi¢do subjetiva, um
espaco de criacao poética. Nesse contexto, a infancia é permeada pelo ato de contemplar,
analisar, construir, reconstruir, destruir, ser e estar. Contudo, essa liberdade experiencial
tem sido progressivamente restringida, especialmente nas ultimas décadas!?. Cada vez

mais, as crian¢as sdao marcadas por uma constante pressa, ouvindo expressdes como

10 Segundo Carvalho (2021), o sistema educacional tem passado por diversas transformagdes que impactam
diretamente o cotidiano das escolas. O autor destaca que a ado¢do de apostilamentos e, especialmente, a
implementagao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017) resultaram na consolidacdo de
um “padrdo de docéncia”. Esse modelo é amplamente promovido por meio de materiais didaticos, cursos,
livros e transmissdes ao vivo oferecidos no mercado pedagdgico, que frequentemente apresentam
propostas normativas de como os professores devem exercer sua pratica docente. Tais diretrizes,
frequentemente hegemonizadas, tendem a enfatizar a aplicacdo de contetidos extensos, seguidos de
longas listas de exercicios resolvidos de forma mecanica. Esse cenario contribui para a reducdo da autoria
docente e para a desconsideracdo das diversidades regionais e econdmicas que caracterizam o Brasil.
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“vamos, acabou o tempo”, “estamos atrasados” ou “precisamos ir”, seja no ambiente
familiar, escolar ou mesmo durante um simples passeio no parque.

Na perspectiva de Ritscher (2011), enquanto os adultos possuem reldgios, as
criangas possuem tempo. A autora observa, contudo, que se antes as criangas dispunham
apenas do tempo, hoje também lhes foi imposto o reldgio. Inseridas no ritmo ditado pela
cronometria cotidiana, as criangas passam a experimentar o tempo regulado,
fragmentado e acelerado; um movimento que se produz pela mediagdo dos préprios
adultos.

Assim, as criancas tém sido progressivamente despojadas de sua subjetividade,
numa tentativa de conformacao as expectativas adultas sobre o que devem fazer, pensar
e argumentar. Em outras palavras, espera-se que as crianc¢as aceitem passivamente tudo
o que lhes é imposto, sem questionamentos, sob a premissa de que sdo vistas como
adultos em miniatura, inseridas em um processo de preparag¢do para a vida adulta. Nessa
perspectiva, se ignora o fato de serem individuos conscientes, com desejos e ambigdes
proprias, capazes de construir suas trajetorias e participar ativamente das situa¢des que
lhes dizem respeito. Tal realidade é visivel nas familias, onde pais ou responsaveis detém
o poder absoluto sobre as decisOes relacionadas as escolhas das criangas, sem considerar
o que é realmente significativo para elas, ou nas intervenc¢des nas brincadeiras que estas
criam, entre outros aspectos.

Esse ponto de vista também se reflete nas praticas escolares, nas quais se observa
uma tentativa de controle sobre as a¢des das criancas, seja no que dizem ou fazem, nos
tempos rigidamente estabelecidos para a realizacao de atividades, na interrupcao das
brincadeiras, ou ainda na concepg¢do ultrapassada que persiste em muitos ambientes,
segundo a qual os adultos sdo os Unicos detentores do saber. Essa compreensao
negligencia a importancia da participacao e da troca de saberes, tanto entre as criangas
quanto com elas. Assim, vivemos uma realidade em que as criangas pouco tém permissao
para serem criangas.

Nessa diregdo, Ritscher (2011) nos coloca a reavaliar a proépria ideia de
produtividade que atravessa a escola: ela ndo é [nem deveria ser] uma fabrica de
conhecimentos, mas uma comunidade de vida, na qual o tempo ndo se mede apenas pelo
que se produz, mas pelo que se vive. Frente a essa mudanga de perspectiva, existe a
possibilidade de fazer rachaduras com as convengdes da realidade, criando espacgos que

valorizem e sustentem outras concep¢des de infancia. Ao construir ambientes que
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reconhecam a importancia das experiéncias, podemos priorizar o tempo aién, em
detrimento do tempo chrénos, em que a percepcdo de uma infancia mais fluida e
significativa se torna possivel. Essa perspectiva pode ser inspirada no poema Achadouros

de Manoel de Barros (2003, p. 67):

O quintal onde a gente brincou é maior do que a cidade. A gente sé descobre isso
depois de grande. A gente descobre que o tamanho das coisas ha que ser medido
pela intimidade que temos com as coisas.

Assim, trata-se de uma educacdo que fomente a criacdo de intimidade com o
mundo ao nosso redor, permitindo que possamos redescobrir os nossos quintais. A partir
dos buracos que cavarmos, podemos reavivar a crianca que fomos, com a experiéncia de
explorar, sentir, pular e correr, como faziamos enquanto crian¢a. A infancia, afinal,
permanece viva dentro de cada um de noés, esperando para serem reencontradas nos

achadouros da vida.

[..] Mas eu estava a pensar em achadouros de infancias.

Se a gente cavar um buraco ao pé da goiabeira do quintal, 14 estara um guri
ensaiando subir na goiabeira.

Se a gente cavar um buraco ao pé do galinheiro, 14 estard um guri tentando
agarrar no rabo de uma lagartixa.

Sou hoje um cagador de achadouros da infancia.

Vou meio dementado e enxada as costas cavar no meu quintal vestigios dos
meninos que fomos]...] (Barros, 2003, p. 67).

A poténcia poética de Manoel de Barros nos permite reavivar também a poténcia
das infancias e sua relacdo com as experiéncias. Embora a modernidade tenha, de certa
forma, diminuido o vigor e a intensidade do ato de experienciar, ainda é possivel cavar
esses “achadouros” que as tragam de volta, acessiveis a todos aqueles que desejam
vivencia-los. E provavel que existam diversas formas de resgatar essas “memorias” da
infancia, cada uma adaptada ao que faz mais sentido para cada individuo.

Frente a isso, essa pesquisa carrega a importante tarefa de buscar uma linha de
fuga diante de um cenario acelerado. Dessa forma, como pesquisadora, ao estar junto as
criancas, busquei sustentar uma presencga atenta, desacelerar os ritmos e escutar aquilo
que tinham a dizer. Ainda assim, em muitos momentos, o tempo cronologico continuou a
regular nossas agoes, seja pelo término das aulas, pela necessidade de liberacao dos
espacos para outras turmas ou, inclusive, pela incorporacao, pelas proprias criangas, de

discursos e expectativas que lhes sdo cotidianamente impostos. Essas marcas tornaram-
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se visiveis em narrativas que emergiram durante a contacao de histérias, como o episddio

que se apresenta a seguir:

Depois de ouvir mais algumas ideias, comecei a contar a histéria “O menino que colecionava lugares”. Ainda
na segunda pdgina do livro, pude perceber a dificuldade que alguns tém em ouvir o que os outros querem
contar. Enquanto uma menina queria partilhar suas ideias, outro colega foi logo a cortando, com um rude
“Td, jd chega!” - Sudrez.

Em outros momentos, quando alguns iam falar, outros jd pediam por siléncio e os interrompiam. Em meio a
esses comportamentos, solicitei que tivessem mais paciéncia e ouvissem o que os demais tinham para
compartilhar. Mas, ainda assim ocorriam momentos de cortes e interrupgées.

Quando falei sobre as coisas ficarem grudadas nos pés do menino, tirei da caixa um ténis meu, que havia
usado no encontro anterior e nele, eu havia colado vdrias fotos das atividades realizadas com eles. Ficaram
surpresos quando eu mostrei e felizes por se encontrarem ali. Mas, logo alguém disse:

- “Foi tu que colou ali.” - Batman

E, enquanto o ténis ia passando, novamente ouvi:

- “Vamos! Ndo pode olhar muito, sendo vai acabar a aula!” - Batman e Sudrez. (Diario de campo, outubro
de 2025).

Figura 52 - Sapato feito de lugares

g

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

O alerta de que “vai acabar a aula” nao operou apenas como informacao
cronoldgica, mas como um dispositivo de conten¢do da experiéncia. Em meio a uma

contagdo de histéria com o intuito de ser leve, partilhada e sensivel, o tempo escolar surge
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como for¢a que encurta a escuta, tornando o dizer do outro algo que precisa ser abreviado,
regulado, encerrado. Confesso que fiquei bem surpresa e até um pouco assustada pela
forma como as criangas agiram diante das falas dos demais. Porém, foi ali que tudo aquilo
que descrevi na introdugdo dessa linha se mostrou, tal qual estd presente no dia a dia da
escola. As falas das criancas sdo justamente o reflexo daquilo que escutam e sentem vindo
dos adultos o tempo todo. Aqui, o que se evidenciou foi o tempo produtivo escolar, no qual
a aula precisa avangar, cumprir etapas, chegar a um fim previsto.

Segundo Kenski (2007), a Educac¢do, que anteriormente visava uma formacgao
voltada ao dominio de conhecimentos e a melhoria da qualidade de vida, convive
atualmente com a emergéncia de novas relacdes de poder no contexto educacional. Entre
elas, destaca-se a escolha de um curriculo socialmente validado, o qual exerce influéncia
direta sobre o que deve ser trabalhado nas institui¢cdes escolares, por meio de diretrizes
e parametros impostos de forma generalizada pelas politicas publicas. Essa realidade
impde um cenario marcado por inimeras cobrancas e roteiros pré-estabelecidos, pautado
no controle e em praticas restritas ao ambiente da sala de aula. Nessa logica, o professor
é visto como a figura central dos processos, enquanto experiéncias que promovem
conexoes significativas e potenciais com as criancas acabam sendo negligenciadas.

Para Kohan (2015, p. 217), “a infancia é, justamente, pelo menos num sentido, o
reino das possibilidades e da auséncia de determinag¢do”, todavia, em meio aos prazos,
metas e padrodes instituidos dentro e fora das escolas, as infancias tém sido afastadas
dessas possibilidades e recebem cada vez mais, comandos e tarefas determinadas por
outras pessoas e que devem, obrigatoriamente ser seguidas, caso contrario, sdao taxados
como “alunos ruins”. Infelizmente, tem-se construido uma visdao de que o melhor aluno é
o que fica mais quieto, concorda com tudo, ndo mais aquele que questiona e argumenta.
Afinal, é essa a logica que o sistema defende e que vém modificando em muitos sentidos,
a Educacao.

Conforme Gert Biesta (2017, p. 19-20), “o trabalho da escolariza¢do é cada vez mais
visto como a producdo efetiva de ‘resultados de aprendizagem’ predefinidos em um
pequeno numero de disciplinas”. Ainda, segundo ele, o ato educativo é muito singular e
precisa estar aberto ao imprevisto, porém, esta cada vez mais confrontado pela

concretude das definigdes. Uma vez que tentamos tornar a educacgdo previsivel e sem
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riscos!l, acabamos também por negar as experiéncias, afinal, elas sdo fruto da

imprevisibilidade:

Na verdade, educamos porque queremos obter resultados e porque queremos
que os alunos aprendam e prosperem. Mas isso ndo significa que uma tecnologia
educacional, ou seja, uma situacdo em que haja uma relacdo direta entre
“contribuicdo” e “resultado”, seja possivel ou desejavel. E a razdo reside no
simples fato de que, se removermos o risco da educacdo, hd uma chance real de
removermos a educa¢do completamente (Biesta, 2017, p. 19).

De acordo com Luft, Rodriguez e Souza Filho (2024, p. 48), a partir de uma analise
do contexto educacional atual, afirma que “a escola perdeu o sentido da gratuidade, da
solidariedade, da cooperacao, da dignidade, sendo dominada por valores como a
eficiéncia, a competicdo, o individualismo e o presenteismo”. Ainda, segundo os autores:
“dos valores histéricos e humanos, migramos para o dominio da acdo imediata. O saber
tornou-se um saber-fazer. De sua fung¢do de formar, a escola passou apenas a informar”
(Luft; Rodriguez; Souza Filho, 2024, p. 49).

Nesse regime, a experiéncia compartilhada perde densidade, pois ndo pode se
alongar no inesperado. Ao mesmo tempo, essa interrup¢do explicita um conflito profundo
com a proposta das educagdes ambientais menores, que exigem tempo de demora,
atencdo e cuidado. Afinal, a educacao ambiental menor trata de exercer resisténcia e de
criar diferencas na contramao da educa¢do maior, que é planejada e estruturada. Esse
processo requer tempo: tempo para pensar em torno das normas e dos principios que
sustentam a educacao maior, tempo para gerar possibilidades de aprendizado inventivas
e tempo para manter a resisténcia. Na educa¢dao menor, cada gesto possui um significado
coletivo. Nenhuma agdo ¢ isolada; todos influenciam o conjunto. Nesse contexto, a aposta
é na multiplicidade, em redes de conexdes que se ampliam e se transformam. Ao invés de
estabelecer padrdoes a serem seguidos ou fornecer respostas prontas, valoriza-se a

invencdo de novas interacgoes e possibilidades.

11 De acordo com Ulrich Beck (2011), a contemporaneidade caracteriza-se pela sociedade de risco, em que
o elemento organizador € o risco. Para o autor, “risco é um conceito moderno. Pressupde decisdes que
tentam fazer das consequéncias imprevisiveis das decisdes civilizacionais decisdes previsiveis e
controlaveis” (Beck, 2011, p. 5). A crescente proliferacdo de agentes comunicacionais tem contribuido
para a disseminacao de alertas e informagdes sobre riscos, ampliando sua percepg¢do e intensificando sua
difusdo social. Atualmente, o risco é compreendido como a possibilidade de ocorréncia de eventos
adversos capazes de causar danos ou perdas, exigindo, portanto, estratégias sistematicas de gestao.
Esses riscos estdo inseridos na dinamica cotidiana, inclusive nos processos ecolégicos, e sdo fortemente
influenciados pelas experiéncias individuais e coletivas, emergindo, com frequéncia, da prépria natureza
imprevisivel dos sistemas complexos.
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Da mesma forma, o infraordinario da natureza, aquilo que se revela lentamente,
ndo cabe em um tempo marcado pelo sinal. Pois, na perspectiva do infraordinario, as
educacdes ambientais menores precisam se “alinhar” a esse ritmo mais fluido e
espontaneo, onde o processo de aprendizagem se di& de maneira emergente, em
consonancia com o tempo da observacao, da escuta e do toque. E quando isso ndo ocorre,
o resultado é uma escuta fragmentada, que impede que o sensivel se sustente.

Outro episodio que trouxe a tona essa perspectiva de como o tempo cronometrado
exerce influéncia no dia a dia escolar, foi algo que aconteceu quando as criancas fizeram
os seus aderecos, utilizando folhas e flores. Apos se enfeitar, elas queriam muito mostrar
suas producoes para os demais alunos e professores da escola, como evidenciado na
Figura 53. Eles estavam bem empolgados para esse encontro, porém, s iriam vé-los no
horario do intervalo, pois todas as demais turmas estavam em suas respectivas salas
tendo aula. E como esse encontro nao era possivel naquele momento, de certa forma, ali

a experiéncia foi interrompida e “deixada para mais tarde”.

Figura 53 - Aderecos

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Tiveram mais uma aula e depois, era intervalo. Ai sim, puderam mostrar suas pulseiras para os demais, como
se fosse algo extremamente luxuoso, item da moda! Era uma graga! (Diario de campo, novembro de 2025).
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Com essa situagdo, vivenciamos algo que é recorrente na organiza¢do do tempo
escolar: o intervalo aparece como o Unico momento legitimo para que a experiéncia se
prolongue. Nao é durante a aula, mas fora dela, que as criangcas podem mostrar, circular,
exibir, partilhar. Afinal, muitas vezes essa experiéncia é entendida como “bagunca”,
“descontrole”. Dessa forma, a escola organiza tempos legitimos e ilegitimos para aprender
e viver.

0 que nao cabe na aula precisa ser deslocado para os “restos” do tempo escolar: o
intervalo, as transi¢des entre atividades, os momentos de espera. Esses tempos residuais
passam a funcionar como espacgos de tolerancia para experiéncias que ndo encontram
reconhecimento no interior da racionalidade escolar dominante.

Do ponto de vista das educacdes ambientais menores, esse deslocamento é
importante: o contato com os objetos, os corpos e os afetos sé se torna possivel quando o
controle curricular afrouxa. E nesses momentos de menor regulacdo que as criancas
experimentam modos outros de estar juntas, estabelecem relagdes sensiveis com o
ambiente e produzem sentidos.

Dialogando com Kohan (2004), a crianca carrega uma poténcia de interrup¢ao da
ordem estabelecida, colocando em questdao os modos adultos e escolares de organizar o
mundo. No entanto, essa poténcia é frequentemente contida pela forma escolar, que tende
anormalizar, acelerar e silenciar aquilo que ndo corresponde as expectativas curriculares.
Assim, tanto a natureza, como a infancia, parece s6 poder existir plenamente nas frestas
do tempo institucionalizado.

Ao longo da pesquisa, contudo, essa relagdo com o tempo nao se apresentou apenas
como um objeto de observag¢do do cotidiano escolar, mas também como uma experiéncia
vivida pela propria pesquisadora. Gradualmente, minha percep¢do do tempo foi se
transformando. Ainda que o projeto de pesquisa se estruturasse em etapas e prazos
definidos, a implicacdo com as oficinas e com as experiéncias nelas produzidas passou a
tensionar essa linearidade, fazendo emergir outras formas de viver [e de sustentar] o
tempo da pesquisa.

Esse deslocamento é visivel no registro do diario de campo, no qual o espanto

diante do fim iminente das oficinas mostra a intensidade do tempo vivido:

Naquela tarde de calor (arrisco dizer que uma das mais quentes desse ano), com a minha caixa lotada de
materiais, Id fui eu para a nossa 72 oficina. Enquanto caminhava em diregdo a sala, pensava no qudo rdpido
essa etapa da pesquisa estava passando e que, depois daquele encontro, teriamos somente mais um! E quéo



148

bom estava sendo viver cada oficina! Certamente sentirei muita saudade desses momentos! (Diario de
campo, novembro de 2025).

A percepcdo de que “esta passando rapido demais” desloca o conflito temporal
para o meu plano enquanto pesquisadora. Aqui, o tempo da experiéncia entrou em choque
ndo apenas com o tempo da escola, mas com o tempo académico, o cronograma da
pesquisa, os prazos institucionais. Ao expressar esse sentimento, deixei-me contagiar
pelas outras temporalidades vivenciadas pela infancia. Benjamin (1994) explica esse
sentimento como uma fric¢ao entre o tempo homogéneo do progresso e o tempo vivido,
carregado de intensidade.

Carvalho (2015) também nos ajuda a compreender essa diferenca: ha um tempo
que se mede e um tempo que se vive. O tempo dos adultos, regulado pelo relogio, organiza-
se em minutos, horarios e prazos; é linear, previsivel e controlavel. Ja o tempo das criangas
escapa a essa logica. Trata-se de um tempo da ocasido, da oportunidade, dos instantes que
irrompem no proéprio curso do desenvolvimento humano. A crian¢a ndo mede o tempo:
ela o intensifica. Vive-o na espessura da experiéncia, atribuindo-lhe densidade e sentido,
sem a necessidade de contagem.

Nessa perspectiva, torna-se evidente que criancas e adultos nao significam o tempo
da mesma maneira. Enquanto para o adulto o tempo tende a ser algo que se administra,
para a crianca ele se apresenta como experiéncia que se abre, se prolonga ou se
interrompe conforme o que acontece no encontro com o mundo. No cotidiano escolar,
entretanto, essa diferenca costuma ser silenciada. O tempo, geralmente, é compreendido
pelos professores como algo a ser gasto, investido e controlado; um tempo produtivo,
funcional, marcado pela urgéncia de fazer mais, de cumprir mais, de avancar sempre
(Carvalho, 2015).

A experiéncia, quando significativa, parece sempre curta demais e essa sensagao
de que a experiéncia “termina cedo demais” nao se refere a sua duracdo objetiva, mas a
impossibilidade de esgota-la dentro dos limites impostos pelo tempo institucional. Esse
lamento mostra que a educagdo ambiental menor ndo se mede por duragao cronologica,
mas por densidade vivida. Trata-se do choque entre os tempos chrénos e outras formas
de temporalidade que atravessam a experiéncia educativa, evidenciado tanto nessa
descricao como pesquisadora, quanto nas narrativas das criancas.

De acordo com a Filosofia greco-ocidental, o tempo chrénos é o tempo controlado

pelo reldgio e pelo calendario, que ocorre de forma linear e sucessiva. Esse tempo é
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calculavel e marcado pelas divisdes de passado, presente e futuro (Kohan, 2004). Presente
em nossas atividades cotidianas, é ele quem regula muitas das nossas a¢des. No contexto
escolar, muitas das atividades sdo pautadas pelo tempo chrénos. Desde a entrada até a
saida dos educandos e educadores, tudo é controlado pelo relégio. Frequentemente, uma
atividade é interrompida porque “acabou a aula” ou “terminou o recreio”, e, caso nao seja
finalizada naquele momento, corre-se o risco de se “atrasar”. Independentemente do
contexto, hoje existe uma cobranga excessiva sobre o tempo chrénos, em detrimento da
valorizacdo do tempo aidn.

Diferente do tempo que pode ser calculado e controlado, o tempo aidn refere-se as
experiéncias das criancas, que emergem do que faz sentido para cada uma, por meio da
intensidade com que realiza determinadas atividades, como brincar, dangar e
movimentar-se livremente. Sao atividades nas quais a crianga vive o presente de maneira
profunda (Skliar, 2018).

Além dos tempos chrdnos e aidn, existe também o tempo kairds, que se situa entre
os dois mencionados anteriormente. O tempo kairés é compreendido como o “tempo
oportuno”, no qual criangas, ao realizarem uma mesma atividade proposta, podem ter
diferentes enfoques de interesse. Ou seja, a tarefa delegada pelo professor pode nao ser
atraente para elas naquele momento, mas, no mesmo espacgo, pode surgir outro campo de
investigacdo que desperta o desejo da crianga. Esse tipo de tempo costuma surgir de
forma inesperada. Habowski e Ratto (2022), a partir de Kohan (2004), explicam que
pensar a diferenca entre os tempo chrénos, kairds e aién nos permite pensar as infancias
e os modos como as criang¢as vivem o seu tempo, numa perspectiva de que eles nado se
excluem, porém se entrelagam na maneira com que as criangas vivenciam o tempo.

Através dessas concepgoes e da sensacao desperta por chegar ao 72 dia de oficinas
com as criangas, evidencia-se que o tempo que importa é o tempo que marca, ndo o que
passa. E o tempo que deixa vestigios nos corpos, nos afetos e nas relacdes estabelecidas
com as criangas e com o ambiente. Vestigios estes que se manifestaram durante os
momentos de exploragdo, pois algumas criancas comentavam nunca ter visto certos

elementos antes, mas, naquele contexto, foi diferente:

Algumas coisas eles comentavam nunca terem visto, mas naquele momento, acredito, que até mesmo o que
enxergam ou pisam todos os dias, foi visto de modo diferente, com mais calma, tempo e interagdo.
O desenho no céu, uma brita com furinhos, ou até mesmo a sua prépria sombra...
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Todos esses pequenos detalhes carregam a imensiddo e a poténcia presentes na natureza. Mas, quando, de
fato paramos para admird-las, senti-las? Elas sempre estiveram ali, a questdo é a forma como olhamos para
eles, ou, se realmente olhamos.

Quando jd estdvamos quase finalizando o momento de exploragdo, uma menina veio me contar:

Emily Vick: Profe, quebrou uma lupa que caiu no chdo!

Entdo fui logo ld ver e os cacos de vidro estavam por todos os cantos. A professora da turma estava
acompanhando os alunos ali mais de perto naquele momento, entdo jd estavam recolhendo os vidros quando
cheguei e, um dos alunos foi ajudar, quando acabou se cortando com um estilhago. Ao invés de reclamar ou
chorar, pediu para olhar o corte no dedo com a lupa. Achei uma situagdo bem interessante e inesperada!
Depois de recolher o vidro, nos reunimos novamente para a entrega das lupas e celulares e, entre eles,
compartilharam orgulhosos os seus registros e revelavam as fotos secretas que haviam feito dos colegas.

As criangas lamentaram terem que retornar para a sala, mas quando relembrei que daqui a alguns dias eu
voltaria, deram novamente os seus calorosos abragos e eu fui saindo (Diario de campo, novembro de 2025).

Esse deslocamento do olhar, tanto da pesquisadora quanto das criangas para
aquilo que compunha o cenario da escola, sé se tornou possivel quando o tempo deixou
de ser regido exclusivamente pelo chrdnos, pelo ritmo acelerado e funcional que organiza
o cotidiano escolar, e se aproximou das outras temporalidades. Ao desacelerar, as crianc¢as
acessaram um tempo de duracdo e intensidade, no qual o encontro com o ambiente se
prolongou para além do instante mensuravel. Tratou-se de um tempo préximo ao aién, no
qual a experiéncia ndo se esgotou no momento em que aconteceu, mas se expandiu na
atencao, na curiosidade e no envolvimento sensivel com aquilo que era observado.

Outro acontecimento registrado nesse episddio, também ocorrido durante essa
exploracdo ajudou a evidenciar essa dimensdo temporal. Quando a menina se aproximou
para me avisar que uma lupa havia quebrado e, em seguida, um colega acabou se cortando
ao ajudar a recolher os estilhacos, a reagdo inesperada da crianga deslocou o sentido da
situacgdo. Ao invés de chorar ou reclamar, a crianca pediu para observar o corte no dedo
com a lupa e que eu registrasse com o celular. Esse gesto simples, mas significativo,
indicou um modo de relagdo com o acontecimento que escapa a légica da urgéncia e do
controle, instaurando um outro tempo dentro da situagao.

Esse instante pode ser compreendido como um momento do tempo kairds: um
tempo oportuno, singular, no qual algo aconteceu e produziu sentido de forma
inesperada. Nao se tratou de um tempo planejado ou previsto na atividade, mas de um
acontecimento que emergiu da relacao entre corpo, objeto e ambiente. A partir da agdo da
crianca, a lupa, inicialmente pensada como instrumento de observacao da natureza,
tornou-se mediadora de um encontro atento com o proprio corpo, colocando a
continuidade entre natureza, infancia e experiéncia.

Ao final da atividade, quando as criangas se reuniram para devolver as lupas e os

celulares, compartilharam orgulhosas seus registros e revelaram as “fotos secretas” feitas
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dos colegas. O lamento coletivo deles, diante da necessidade de retornar a sala evidencia,
mais uma vez, o contraste entre o tempo vivido e o tempo institucional. Afinal, o tempo de
aula estava terminando, mas o tempo da experiéncia ndo. O desejo de permanecer naquele
espago mostra que a experiéncia, embora breve em termos cronolégicos, foi intensa em
termos afetivos.

Assim, o episddio observado permite compreender, sob diferentes perspectivas,
que o tempo que importa nao é apenas aquele que passa (chrénos), mas também o tempo
que marca (aidn) e o tempo que acontece (kairds). Sao essas temporalidades que
possibilitam que pequenos detalhes - a sombra, a pedra, o corte no dedo - se transformem
em experiéncias significativas. Nessas fissuras do tempo escolar, a educagdo ambiental
menor se coloca como poténcia, produzindo encontros que deixam vestigios nos corpos,
nos afetos e nas relacdes das criangas com o ambiente.

Essas diferentes temporalidades se fizeram presentes em praticamente todos os
momentos, independente do espago que ocupavamos, ou da atividade que faziamos. Mas,
parecia que tornavam-se ainda mais evidentes nos espagos externos a sala de aula. Nos

espacos abertos, a experiéncia transbordava o tempo de aula:

Chegando préximo ao local onde estavam as coisas, alguns sairam em disparada.

Capivara, Batman, Pipoquinha e Sabid-da-Praia: Alii, 6! Na drvore!

Pipoquinha: Olha! E eu!

Coragdo: Que lindo!

Todos foram se espalhando pelo espago, a fim de conferir tudo o que estava exposto, se admirando e se
encontrando, como se fosse uma famosa galeria de arte! (Diario de campo, dezembro de 2025).

Figura 54 - Observadores

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)



152

Nesse movimento das criangas de se espalharem pelo espago como em uma galeria
de arte, a aula deixa de ser aula e se torna acontecimento. Cada olhar, cada gesto, cada
descoberta tornou-se parte de um todo sensivel e compartilhado, criando uma
experiéncia estética, na qual ndo ha separacdo entre sujeito, ambiente e acdo. As criangas
corriam, pulavam, apontavam, exclamavam, encantavam-se e se encontravam, enquanto
0 espaco se preenchia de risos, surpresa e admiracao. No entanto, essa intensidade sé foi
possivel porque, momentaneamente, o tempo escolar foi suspenso. Naquele instante, os
limites da rotina e da agenda cederam lugar a uma vivéncia que ultrapassou o ensinar e
aprender, tornando-se presenca, experiéncia e acontecimento coletivo.

Essa suspensdo também se manifestou na pressa das criancas em terminar suas
atividades para poderem brincar, logo apds fazerem os desenhos sobre o seu lugar

preferido da escola:

Enquanto faziam os desenhos, um aluno me perguntou se poderiam comer pitangas novamente. E outro jd foi
complementando: "E comer laranjas?"” - Batman. E quando respondi que sim, a maioria vibrou com a
resposta.

A partir daf, pude notar a pressa em terminar logo a atividade para poderem subir nas drvores e, em pouco
tempo, os galhos da pitangueira mais préxima jd estavam cheios!

Foi ai que percebi que o nosso encontro estava se delineando para um caminho diferente do planejado, mas
ainda mais cheio de entusiasmo, gritinhos de felicidade e deliciosas frutas!

E assim seguimos, com todos felizes por poderem "encher a barriga de pitangas” - Sabid - da - Praia,
escalar as drvores, recolher mais alguns tesouros no gramado e explorar livremente (Diario de campo,
dezembro de 2025).

Figura 55 - Mais tesouros
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Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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Enquanto alguns buscavam seus tesouros pelo chdo, outros preferiram buscar

experiéncias no alto das arvores.

Figura 56 - Escaladores

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

O pedido aparentemente simples sobre poder comer pitangas e laranjas, deslocou
o encontro educativo de um roteiro previamente tracado para o territério do
acontecimento. Foi nesse gesto miudo, cotidiano e nada espetacular que o infraordinario
se manifestou: ndo no extraordinario da atividade planejada, mas na vibragdo coletiva
diante da possibilidade de comer frutas direto do pé, de subir nas arvores, de sentir o
corpo em contato direto com a terra, a grama e todo o ambiente.

Para Perec (2013), a vida cotidiana é repleta dessas miudezas que, de tdo
presentes, passam despercebidas. As criancgas, por outro lado, sdo protagonistas nesse
mundo infraordinario, pois vivem intensamente essas pequenas experiéncias sem pressa,
sem um propodsito aparente que va além do momento presente. Quando propomos uma
articulacdo entre o infraordinario e as criancas na educagao ambiental menor, estamos

falando de uma pedagogia que reconhece a importancia de proporcionar as criangas
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momentos de imersio em um mundo em que as sutilezas da natureza, seus ritmos,
texturas e sons, sejam reconhecidos e valorizados.

E fundamental destacar o lugar que professores e demais profissionais das escolas
ocupam na criacdo de vivéncias e ambientes que favorecam o espaco para o
infraordinario. Nesse contexto, esses profissionais deixam de ocupar o lugar central no
processo educativo, assim como abdicam da funcao de estabelecer todas as orientagdes e
regras para cada atividade proposta. Essa postura reflete o reconhecimento de que o
controle absoluto sobre os aspectos da aprendizagem é uma ilusdo. Afinal, a
aprendizagem vai além de qualquer tentativa de controle rigido (Gallo, 2002).

Ao reconhecer que a aprendizagem escapa ao controle total, abrem-se
possibilidades para questionar o que esta previamente estabelecido e para reimaginar os
processos pedagdgicos. Nesse contexto, os educadores sdo incentivadores da curiosidade
e da poténcia inventiva das infancias, colocando as criangas no centro das descobertas e
experiéncias. Em um ambiente orientado para o infraordinario, cabe aos adultos
promover a abertura para novas possibilidades, criando um espaco acolhedor e propicio
a exploragdo livre. Isso é relevante em relacao aos elementos da natureza, que oferecem
uma diversidade de ritmos, texturas, cheiros, cores e sons. Isto €, extrapola a transmissao
de conteudos dentro de uma sala de aula convencional, entre quatro paredes. Ao mesmo
tempo, a educacao ambiental que emergiu desse pedido ndo se organizou por grandes
discursos ou contetildos normativos, mas por afetos, desejos e movimentos que brotaram
do chao, dos galhos e de tudo aquilo que compunha o ambiente.

Quando as criancas apressavam os desenhos para ocuparem logo os galhos das
arvores, o que se via era uma aprendizagem que escapava a logica maior da escola e se
aproximava de uma educacdo ambiental menor: aquela que acontece nas frestas, nos
desvios, nas linhas de fuga que atravessam o planejamento. O entusiasmo, os gritos de
contentamento e a coleta de “tesouros” no gramado ndo eram ruidos da atividade, mas o
proéprio curriculo em a¢do - um curriculo vivido, sensivel e situado, que se construiu no
encontro entre corpos humanos e ndo humanos.

Nesse sentido, “encher a barriga de pitangas”, como mencionou Sabia-da-Praia,
ndo se tratou apenas de saciar a fome, mas produzir vinculo, pertencimento e cuidado. O
ambiente deixou de ser objeto de estudo e passou a ser companheiro de experiéncia das
criancas. O infraordinario presente no comer, subir, explorar tornou-se poténcia

pedagogica, e a educagdo ambiental menor se afirmou como pratica que valoriza o que é
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pequeno, repetivel e cotidiano, mas transformador. Foi ali, no tempo aparentemente
simples da crianga em relagdo com a natureza, que outras formas de aprender e habitar o
mundo se anunciavam.

Através do desejo evidenciado pelas falas das criangas, eu assumi, junto a elas,
assim como sugere Carvalho (2023), um lugar de pesquisadora que se constrdi pela
desaceleracao do tempo institucional e pela criacdo de espacos de encontro nos quais seus
pontos de vista possam emergir, ser compartilhados e, sobretudo, sustentados e
respeitados.

Como nos provoca Larrosa (2015), a experiéncia é aquilo que deixa marcas, aquilo
que nos atravessa e nos transforma. O gramado, as arvores, o brincar, a convivéncia e a
escuta produziram um tempo outro, um tempo que ndo se mediu pelo relégio escolar, mas
pela intensidade do vivido. Interromper a exploragdo das criancgas, nesse contexto, ndo
significaria apenas mudar de espaco fisico, mas retomar uma logica de organizacdo que
tende a reduzir o movimento, o ruido e aimprevisibilidade que caracterizam a experiéncia
da infancia.

Nesse sentido, o pedido das criancas pode ser compreendido como uma forma de
resisténcia sensivel, nao como oposicao racionalizada, mas como afirmag¢do de um modo
proprio de estar no mundo. Como afirma Carlos Skliar (2018, p. 30), “a infancia ndo é o
que falta ao adulto, mas outra forma de estar no mundo”, o que permite reconhecer nesses
gestos uma poténcia que escapa as normativas adultas. De modo complementar, Walter
Omar Kohan (2004, p. 45) afirma que “a infancia nao é uma etapa da vida, mas uma
condicdo da experiéncia”, reforcando a ideia de que essas manifestagdes ndo sdo desvios,
mas modos legitimos de existir. Essa afirmacao torna-se visivel no préprio acontecimento
da aula, quando o tempo escolar, ainda que por instantes, se descola de sua organizacao

habitual e permite a emergéncia de outras experiéncias:

Profe do 52 ano: Assim pessoal, s6 tenho a agradecer pra todos vocés, td? Espero que realmente tenham
gostado das atividades, pois eu pensei cada uma delas com muito carinho pra fazer com vocés.

Como a aula ainda tem uns minutinhos e a nossa atividade jd encerrou, eu conversei com a professora de
vocés e ela liberou para nesse tempo que tiver ainda, vocés brincarem um pouquinho ld no parque.
“Ebaaaaaaaa!” - gritaram juntos (Diario de campo, dezembro de 2025).

As cenas registradas no diario de campo evidenciam que a aula nao se encerrou
simplesmente quando a atividade planejada terminou. Quando eu anunciei “como a aula

ainda tem uns minutinhos”, abriu-se um tempo outro. Nao se tratou de um intervalo
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residual, mas de um tempo vivido, intensivo, que se desdobrou como possibilidade de
experiéncia.

O grito coletivo de “Ebaaaaaa!” nao foi apenas uma rea¢do espontanea, mas um
gesto politico da infancia, tal como nos provoca Kohan (2004), ao pensar a crianga como
sujeito de pensamento e ndo como um vir-a-ser. O entusiasmo compartilhado rompeu,
ainda que brevemente, com a organizacgao disciplinar da escola e produziu uma fissura no
cotidiano escolar, abrindo espago para o brincar como modo legitimo de estar no mundo.
Aqui, a infancia nao é falta, mas excesso; ndo é caréncia de razdo, mas outra racionalidade,
que se manifesta no corpo, no movimento e no encontro. O parque, nesse contexto, nao
apareceu como prémio ou distracdo, mas como espac¢o de acontecimento, onde a infancia
pode se expressar em sua poténcia propria.

Essa poténcia manifestada pelas criangas é tdo intensa que, por vezes, torna-se
dificil acompanhar tudo o que se produz quando o acontecimento se instala. Essa foi,
inclusive, uma das dificuldades vivenciadas durante a realizagdo das oficinas.
Considerando que o grupo era composto por quinze criangas e que, na maioria das vezes,
as atividades ocupavam um espa¢o amplo, nem sempre foi possivel acompanhar todos os

movimentos, interacoes e producdes, como registrei em meu diario de campo:

Duplas formadas e materiais entregues, ld foram eles, curiosos pelo que encontrariam. E nds fomos atrds!
“Nés”, porque a professora me ajudou a fazer os registros, afinal, estava um pra cada lado! Uma loucura!
Fiquei dividida entre fazer os registros e ouvir as narrativas que surgiam. Com aquela correria e empolgagdo
toda, foi dificil acompanhar tudo. Tenho certeza que muitas falas acabei ndo ouvindo, ou escutei s6 em parte
(Diario de campo, novembro de 2025).

A Figura 57 demonstra muito bem o que foi vivido naquela tarde: na frente da
imagem, através da foto feita pela professora da turma, algumas criangas procuravam por
tesouros escondidos em meio a grama. Ja aos fundos, eu estava acompanhando outras
criancas, quando estas encontraram uma minhoca morta em meio ao estacionamento e

criavam suas hipoteses para a causa de sua morte.
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Figura 57 - Pesquisadores - 1

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Aqui, enquanto alguns observavam o que encontravam perto do banco, Pipoquinha

ja estava explorando com sua lupa de cima de um galho da arvore:

Figura 58 - Pesquisadores - 2

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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E, quase que ao mesmo tempo, outro grupo de criancas subia em mais uma arvore.

Agora, no canto oposto do patio.

Figura 59 - Pesquisadores - 3
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Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Nesse movimento continuo de exploracdo pelo espaco, a professora da turma e eu
nos revezavamos na circulacao, registrando imagens e narrativas que emergiam ao longo
do processo e, a0 mesmo tempo, participando das experiéncias junto as criangas. A cena
descrita e enunciada nas fotografias (compostas por criancas espalhadas, falas
simultdneas, corpos em deslocamento), produziu um excesso que impossibilitou a
captura total do acontecimento. Como afirma Georges Perec (2013), o cotidiano é
composto por uma multiplicidade de gestos e acontecimentos que “se sucedem sem que
tenhamos tempo de apreendé-los completamente”, e é justamente nessa impossibilidade
que o infraordinario se manifestou.

E importante ressaltar ainda, que essa impossibilidade ndo aparece como falha
metodoldgica, mas como condicdo ética e epistemolédgica da pesquisa com criancas.
Escutar parcialmente, perder falas, ndo dar conta de tudo, para dizer que a experiéncia
educativa ndo se deixou domesticar completamente pelo olhar adulto ou pelo registro
escrito. Eu, como pesquisadora, e a professora da turma éramos constantemente
atravessadas pelos acontecimentos, suspensas entre observar e viver, entre registrar e

permitir-nos afetar.
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A correria vivenciada nessa atividade, acompanhou o ritmo da propria experiéncia.
Nao se tratou de organizar o vivido em uma narrativa linear e totalizante, mas de deixar
que o texto carregue as marcas do movimento, do ruido e da incompletude. A partir disso,
a escrita no didrio de campo nao pretendia ser um registro fiel de tudo o que aconteceu,
mas um recorte situado, atravessado pelo corpo de quem escreveu e pelas condi¢cdes
concretas do encontro.

Essa experiéncia sensivel e profunda que emergia daquilo que as criangas
propunham, de acordo com seus desejos, curiosidade e respeitando seu tempo, foi o que
tornou nossos encontros ainda mais potentes. Por diversas vezes, nossas oficinas
tomaram rumos diferentes do planejado e era isso mesmo o que fora proposto ja no
projeto de pesquisa: estar e sentir com as criangas, afinal, muitas experiéncias escapam
do planejamento e justamente por isso é que se tornam tdo valiosas e marcantes. O que
acontece ndo é aquilo que o adulto define, mas sim, o que emerge em conjunto no

processo. Situacdo esta, mais uma vez evidenciada no episddio abaixo:

Com aquela empolgacdo toda, pensei pra mim mesma: "Ndo vale a pena interromper esse momento para que
as criangas expliquem mais sobre os seus desenhos. Até porque, eles jd falam por si s6!”

E Id ficamos, curtindo e explorando aquela imensiddo de possibilidades, subindo e descendo das drvores,
comendo mais algumas frutas, observando uma joaninha na folha da laranjeira, mas que até que os demais
se aproximaram para ver, jd havia voado embora.

Mesmo em meio as intimeras picadas de mosquitos, a maioria preferiu sequir brincando, outros
demonstraram desconforto, mas ainda assim, continuavam correndo pelo espaco. Ficamos Id até a hora de ir
embora... (Diario de campo, novembro de 2025).

Seguindo o que fora inicialmente proposto naquela tarde, apos a realizacdao dos
desenhos pelas criancas, fariamos uma roda de conversa sobre o que cada um registrou e
os motivos que levaram a essa escolha. Porém, quando os primeiros iam finalizando seus
desenhos, ficou claro que nao era isso o que fazia sentido para as crian¢as naquele
momento. Elas ndo desejavam ficar ali sentadas ouvindo e falando sobre os desenhos, que
na verdade ja falavam por si sé. Seus corpos almejavam sentir-se livres para correr, pular,
escalar e desfrutar de todo aquele espaco.

0 que costumeiramente se faria, seria deixar o desejo das criangas de lado e seguir
firmemente com o que fora planejado para aquele momento, afinal, era o que estava
previsto e o ndo cumprimento da rotina, poderia ocasionar um atraso em outras
atividades e causar alvoroco e bagunca. Através de um olhar adultocéntrico, mudar a rota
da aula, poderia ser perda de tempo. Porém, essa triste realidade representa exatamente

o tempo do capital que atravessa a escola, afinal, sob essa perspectiva, ndo ha tempo a
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perder. Sob essa ldgica, planeja-se a atividade a partir do tempo disponivel, e ndo o tempo
a partir da poténcia da atividade.

Nesse contexto, o adulto possui o controle de tudo. O relogio antecede a
experiéncia; o cronograma antecede o acontecimento. Assim, o que poderia se desdobrar
em exploracdo, curiosidade ou invencdo é frequentemente interrompido em nome da
sequéncia prevista. Escutar as criangas, nesse cendrio, exige mais do que boa vontade:
requer deslocamentos. Implica reconhecer seus modos préprios de ver, pensar e agir, e,
sobretudo, tensionar a logica temporal escolar que impde formas e ritmos aos
acontecimentos sem considerar como as criangcas habitam o tempo. Um cotidiano
atravessado pela participacao da crianca nao se sustenta sem alguma flexibilizacdo das
temporalidades instituidas.

Quando estamos submetidos a pressdo constante do relégio, resta pouco espaco
para a escuta atenta, para a proximidade e para a compreensao. E, talvez, seja justamente
nesse pouco espaco que se perca aquilo que a crianca tem de mais potente: sua capacidade
de suspender o tempo e fazer do instante uma experiéncia.

E recorrente a preocupacio de familias, professores e gestores com o tempo de que
as crianc¢as dispdem na escola: o tempo para realizar atividades, para brincar ou, ainda, o
tempo que, na concepc¢do adulta, elas “demoram” para aprender. Subjaz a essas
inquietacdes uma compreensao segundo a qual o tempo dedicado as brincadeiras ou a
escuta das criangas representaria uma perda, ou, no minimo, uma redu¢dao do tempo
considerado legitimo para a aprendizagem escolar.

Entretanto, parto do entendimento de que aprender ndo se opde a participacdo
nem a brincadeira; ao contrario, constitui-se com elas e a partir delas. Ainda assim, o
cotidiano escolar permanece atravessado pelo imperativo adulto. Sob uma légica
marcadamente adultocéntrica, a crianga raramente é escutada: suas necessidades e
desejos sdo interpretados, avaliados e, muitas vezes, julgados pelo adulto, que decide de
forma arbitraria sobre a legitimidade do que a crianga sente, quer ou demanda.

Nesse contexto, quando as criancas sao pouco ou nada ouvidas em suas
necessidades e desejos singulares, suas vozes tendem a ndo ecoar nem a produzir
deslocamentos ou transformagdes no cotidiano da escola. O silenciamento, portanto, ndo
se manifesta na auséncia de fala, mas nas condi¢cdes que impedem que essa fala seja

reconhecida como saber, como experiéncia e como poténcia de mudanga.
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E foi vendo a alegria deles em subir pelos galhos e colhendo algumas frutas que eu
percebi que o momento de sentar em roda para falar sobre os desenhos, seria meramente
uma formalidade para ter mais subsidio de escrita, afinal, enquanto eu circulava pelo
quiosque no momento em que eles faziam seus desenhos, muitos ja comentavam do que
se tratava e porque escolheram aquilo. Além de que, ao ver os desenhos feitos, tive a
certeza se que ndo eram necessarias mais palavras ou explicacdes. Tudo ja estava mais do
que explicado através daquilo que cada desenho transmitia. Entdo, sem pensar duas
vezes, mudamos a rota e hoje tenho certeza de que foi o melhor a se fazer. Afinal, o tempo
que nos restava até o final da aula foi muito bem aproveitado, atravessado por algo muito

mais potente:

Figura 60 - Exploradores - 1
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Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Os semblantes estampam a satisfacao em fazer aquilo que o corpo pedia. E assim,
mais uma vez, a escola tornou-se territério vivo, de abertura ao novo, movido pela

curiosidade e sensibilidade infantil.
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Figura 61 - Exploradores - 2

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Esses episéddios, atravessados por multiplas poténcias, evidenciam que o tempo da
infancia é diverso e vasto, sustentado na experiéncia do presente (Skliar; Brailovsky,
2021). Enquanto nds, adultos, organizamos e controlamos o tempo de forma minuciosa,
submetendo os corpos a cronogramas rigidos e previsiveis, as temporalidades infantis,
quando conseguem resistir ao vendaval da aceleracao, desfragmentam cada instante e o
saboreiam em sua intensidade.

Dessa forma, os autores nos colocam diante de um desafio: recuperar o tempo
infantil para devolvé-lo a propria infancia. Trata-se de um exercicio que exige escapar dos
tempos que insistem em se impor, resgatando o tempo das criangas das tramas que o
capturam e o obscurecem. Nessas tramas, a referéncia temporal adulta tende a se
sobrepor, silenciando ou deformando as temporalidades infantis. Recuperar o tempo da
infancia, portanto, implica deslocar o olhar, suspender a urgéncia e reconhecer que ha
outras formas legitimas de habitar o tempo; formas que a infancia insiste em nos lembrar.

Diante disso, compreendemos que recai sobre nos, educadores e pesquisadores, a
responsabilidade ética de acompanhar as criangas na contramao do relégio. Trata-se de
criar condi¢des para que possam habitar o presente de forma mais lenta, com tempo para

desfrutar das multiplas possibilidades que emergem no cotidiano da escola.
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6 COLECIONAR O MUNDO: MEMORIA, CHEIRO, OBJETO E AFETO

Ao ver essas pitangas, tdo vermelhas e aparentemente suculentas, imediatamente
me vem a lembranga o cheiro exalado a sombra da pitangueira, assim como o gosto
adocicado de cada fruto colhido com as criangas. Mas como pode uma simples imagem
despertar tantas sensa¢des? Sao cheiros que guardam lugares, memorias que guardam
pessoas...

Esse foi um dos pontos levantados no episodio a seguir, enquanto conversavamos

sobre a histéria “O menino que colecionava lugares”.

Profe do 52 ano: Vocés jd foram a algum lugar de que ainda hoje lembram o cheiro?

Gato Galdctico: Eu jd! Quando fui na minha tia. Era bom!

Gorila: No meu vé e na minha vé tinha cheiro de moranguinho e de péssego.

Sudrez: Um dia eu fui a praia e o cheiro era de coqueiro.

Medidor de Terra: Eu fui a praia e ndo tinha cheiro nenhum!

Coracdo: Um dia, eu fui ao Rio Peperi tomar banho e tinha cheiro de drvore molhada.

Romy: Outro dia minha mde foi cortar o cabelo e tinha um cheirinho de café e eu gostei muito!

Gato Galdctico: Quando eu fui viajar, peguei uma capivarinha no colo. Era um cheiro de dgua, como se
estivesse molhada.

Pipoquinha: No carro, sentimos um cheiro meio parecido com sorvete.

Romy: Ld no chiqueiro tem um porco muito fedido. Entdo, de vez em quando, eu pego um balde, porque ele
faz cocé, e eu saio correndo.

Gato Galdctico: Um dia, quando eu morava com a minha vé, a minha mde foi Id nas montanhas e tirou uma
foto, enquanto eu estava na escola.

Romy: Ali na escola, volta e meia tem um cheirinho bom quando tem comida, tipo, pirulito, creme de
Buballoo.

As falas das criancas possibilitam pensar o cheiro como matéria de memoria. O que
se recordou nao era o lugar em si, mas sua atmosfera sensivel: “cheiro de moranguinho”,
“arvore molhada”, “cheirinho de café”, “cheiro de dgua”. Por meio dos relatos, a experiéncia
ndo se organizou por imagens visuais ou informacdes, mas por aquilo que invadiu o corpo
sem pedir licenca.

Nesse sentido, ao afirmar que: “Pela explosdao de uma imagem, o passado longinquo
ressoa em ecos”, Bachelard (2008, p. 3) contribui ao pensar o sensivel como aquilo que
habita o intimo, produzindo ressonancias entre matéria e lembranga. Assim como o
cheiro, que passa sem se deixar capturar, mas deixa marcas, a experiéncia ndo se acumula
como conteudo, operando antes como afeccao que persiste. O cheiro, diferentemente da
imagem, ndo se fixa; ele passa, mas deixa marcas. Na educagdo ambiental menor, esse

carater fugidio é fundamental: trata-se de uma aprendizagem que nao se acumula como

conteudo, mas que afeta e permanece sem se deixar capturar.
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Do ponto de vista da escola, essas narrativas mostram um curriculo invisivel, que
ndo aparece nos planejamentos, mas que constrdi vinculos com o mundo. O cheiro do rio,
do porco, da comida, da capivara molhada, ndo ensina “sobre” a natureza; ele faz com a
natureza, instaura uma ecologia sensivel que escapa a racionalizag¢do.

Continuando a contagao da histéria, quando o personagem devolve os lugares que

havia guardado, surge outro questionamento: “Onde se guardam as lembrangas?”:

Sabid - da - Praia: Com as fotos ele podia ficar.

Profe do 52 ano: Entdo, onde a gente guarda as lembrangas?
Sabid - da - Praia: Na nossa mente!

Gato Galdctico: E, s6 que ds vezes a gente esquece.

Quando as criangas afirmaram que as lembrancas ficam “na nossa mente”, mas
reconhecem que “das vezes a gente esquece”, emergiu uma compreensao da memoria como
algo instavel, incompleto, vulneravel. Afinal, a memoria ndo é arquivo seguro, mas algo
que pode falhar. A experiéncia ndo se conserva intacta; ela se transforma a cada vez que é
evocada. No pensar da educagdo ambiental menor, isso desloca a ideia de aprendizagem
como retencao. Aprender nao é garantir lembranca, mas aceitar o risco do esquecimento,
sabendo que algo do vivido permanece mesmo quando ndo pode ser nomeado.

Essa narrativa tensiona o modelo escolar que exige registros, provas e evidéncias,
questionando, inclusive, a forma como a educagdo ambiental é inserida nos documentos
norteadores da educa¢do. Nesse movimento, somos instigados a reavaliar o consenso
interdisciplinar que a sustenta. Afinal, no contexto brasileiro, a Educacdo Ambiental
passou a ocupar um lugar interdisciplinar nos espacos escolares, amparada por diretrizes,
leis e documentos que propuseram novas formas de enfrentar os desafios ambientais.
Entre os principais marcos legais e normativos, destacam-se os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), que introduziram o tema transversal Meio Ambiente e Saude (Brasil,
1997), bem como a Lei 9.795/99, responsavel por instituir a Politica Nacional de
Educacao Ambiental (PNEA) (Brasil, 1999). Contudo, nos ultimos anos, observa-se um
enfraquecimento da presenca da Educacdao Ambiental nos documentos oficiais, sendo
gradualmente ofuscada pela retdrica da sustentabilidade na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (Brasil, 2017). Nesse sentido, mais do que reivindicar um novo espaco
para a Educacao Ambiental no curriculo, propde-se uma reflexdo critica que desestabilize

certezas estabelecidas (Henning, 2019).
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Em contraposicdo a concepc¢do de educacdo atualmente dominante, buscamos
explorar caminhos alternativos, que valorizassem as sutilezas do cotidiano, as
experiéncias vividas e a participacdo dos sujeitos. Trata-se do que Gallo (2002) denomina
uma “educacdo menor”, orientada nao por grandes sistemas ou discursos totalizantes,
mas por uma atenc¢do as pequenas coisas que compdem o processo educativo. Nas

palavras do autor, a educagao menor,

[..] é um ato de revolta e de resisténcia. Revolta contra os fluxos instituidos,
resisténcia as politicas impostas; sala de aula como trincheira, como a toca do
rato, o buraco do cio. Sala de aula como espaco a partir do qual tragamos nossas
estratégias, estabelecemos nossa militancia, produzindo um presente e um
futuro aquém ou para além de qualquer politica educacional. Uma educacido
menor é um ato de singularizacdo e de militancia (Gallo, 2002, p. 173).

A perspectiva de uma educa¢ao menor, portanto, vai ao encontro do que foge do
costumeiro e do O6bvio, possibilitando reflexdes sobre aquilo que ¢é singular,
independentemente da importancia atribuida a esses aspectos pelo mundo dominante,
bem como sobre as relagcdes que construimos. Nos orientamos pelo desejo de uma
educa¢do menor, que valorize a poténcia criadora e a escuta atenta das criangas, buscando
novas maneiras de nos conectarmos com o mundo e de promover outras possibilidades
para as educa¢des ambientais, garantindo, dessa forma, o direito da crianca de viver o
encontro com a natureza de maneira a conectar-se com as belezas que envolvem a vida
na terra. Nesse movimento, ao nos distanciarmos das estruturas instituidas, procuramos
abrir caminho para educa¢oes menores (Gallo, 2002), que nao seguem manuais, nem se
orientam por prescricdes ou perseguem objetivos fixos, mas que se constroem no
encontro, na experimentacao e na fluidez das relagdes educativas.

Uma educagao menor implica a desterritorializacao e abertura de rachaduras com
a visdo de mundo dominante, desafiando suas normas, preceitos e o status quo. Ela
valoriza as vozes politico-discursivas marginalizadas e reconhece os agenciamentos
coletivos que legitimam os saberes de grupos historicamente invisibilizados. No ambito
da educagdo ambiental menor, ndo se trata de abandonar leis ou estratégias de
preservacdo e conservacao ambiental, nem de negligenciar as praticas e discussdes
presentes nas escolas. O que se busca é uma reconfiguracdo que inclua a alteridade,
envolvendo minorias como povos indigenas, comunidades tradicionais, migrantes,
mulheres, entre outros. Além disso, destaca-se a importancia de valorizar a subjetividade,

a poeticidade nas relagdes e as pedagogias que emergem em contextos de resisténcia e
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luta. Essas praticas oferecem novas formas de existir e interagir com a natureza e os
espacos (Melo; Barzano, 2020, 2023).

Apesar das tentativas de controle que a educacdo maiorl? busca instaurar, a
resisténcia a essas imposi¢cdes permanece possivel, assim como a fuga das normas
estabelecidas. E uma ilusdo acreditar que temos dominio sobre todos os aspectos. A
aprendizagem vai além de qualquer forma de controle (Gallo, 2002). Ao admitir que a
aprendizagem escapa ao controle total, abrimos possibilidades para questionar o que ja
esta estabelecido e (re) imaginar os processos pedagdgicos.

E, a partir das falas das criancas, evidenciou-se justamente uma outra politica da
memoria, ndo descrita no curriculo nem submetida a um padrao de controle e perfeicao,
mas aquela que habita o entre; entre o lembrar e o esquecer, entre o que se guarda e o que
se perde, tornando-se o territdrio do infraordinario.

Na sequéncia da contacdo da mesma histdria, a reflexdo sobre nossas memorias
assumiu outro significado, no momento em que as criangas compreenderam que

poderiam guarda-las de uma maneira diferente: em seus potinhos.

Finalizada a histéria, mostrei para eles os potinhos, e logo perguntaram se poderiam enché-los com coisas,
ficando muito empolgados quando respondi que sim.

Batman: Mas o que nés vamos fazer depois?

Coragdo: Pegar coisas!

Gorila: E depois a gente pode ficar com o potinho?

Profe do 52 ano: Sim! Outro dia vocés irdo levd-los para casa.

Ebaaaa! - a comemoragdo foi geral (Diario de campo, outubro de 2025).

12 A educacdo maior refere-se aquela que ja esta instituida e que busca incessantemente reafirmar sua
presenga e sua influéncia (Gallo, 2002). Ela se propde a determinar o que deve ser ensinado, como, para
quem e com qual finalidade. Nesse sentido, configura-se como uma estrutura de controle que, ao moldar
subjetividades, produz individuos que se adequam e seguem as normas que definem comportamentos e
modos de vida, assegurando a perpetuac¢do de padrdes preestabelecidos.
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Figura 62 - Pote personalizado

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

0 entusiasmo coletivo diante dos potinhos mostrou o desejo da crianga de reter o
mundo em pequenas formas. O potinho como dispositivo de possibilidade, autorizagdo
para coletar, escolher, guardar. Esse gesto de recolher ndo se limita a acao fisica de
apanhar algo do chao, ele inaugura uma relacao. Gesto como préprio do colecionador:
alguém que ndo organiza o mundo pela utilidade, mas pelo afeto. Ao escolher uma
pedrinha, uma flor, uma folha seca ou um pequeno galho, a crianca afirma uma
preferéncia, inscreve uma marca singular no mundo. Cada objeto recolhido rompe com
sua funcdo original e passa a existir como fragmento de experiéncia. O que antes era parte
indistinta da paisagem torna-se acontecimento, memoria em poténcia. O potinho, entao,
funcionou como extensdo da mao e também do olhar: ele sustentou a possibilidade de
demorar-se, de perceber o que escapa ao ritmo apressado das propostas previamente
estruturadas.

Havia, nesse movimento, uma suspensdo da logica produtivista que

frequentemente atravessa a escola. Nao se coletou para cumprir uma tarefa, classificar
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corretamente ou alcancar um resultado esperado. Nessa proposta, coletou-se para
experimentar. O valor ndo esta na raridade do objeto, mas na intensidade do encontro.

Na educagao ambiental menor, o potinho operou como contraponto a légica da
ficha, da atividade dirigida. Nao se tratou de preencher corretamente, mas de habitar o
gesto de recolher, instaurando uma pedagogia do detalhe, do pequeno, do aparentemente
insignificante. O potinho, assim, guardou mais do que objetos: ele abrigou a possibilidade
de uma educacdo que reconhece no infimo uma via de acesso ao mundo.

E, enquanto coletavam seus tesouros, as crianc¢as iam partilhando as lembrangas
que aqueles itens lhes despertavam: lugares, memorias, pessoas... como evidenciado nas

falas a seguir:

Cada um recolhia algo em um canto, jd compartilhando a lembranga que aquilo lhe trazia. Outros s
queriam encher o potinho, sem selecionar muito o que recolher. Mas, a cada pouco, vinham expor os seus
achados, como tesouros valiosos! (Diario de campo, outubro de 2025).

Emily Vick: Eu peguei essa flor porque eu lembrei quando eu dei pra minha outra profe. Uma pitanga,
porque ontem eu comi pitanga.
Blue: Peguei o inso porque um dia eu sentei no sofd e tinha um Id. Esse galho eu usei para brincar na areia.

Neste episddio, os objetos recolhidos ativam memdrias singulares: uma flor que
lembra outra professora, uma pitanga comida no dia anterior, um galho usado para
brincar. O que se guarda nao é o objeto em si, mas a historia que ele convoca. Nesse
sentido, como propde Tim Ingold (2011, p. 65), “o mundo nao é composto por coisas, mas
por linhas”, o que nos ajuda a compreender essa relagdo ao pensar que os objetos ndo sao
coisas fechadas, mas nés de relagdes. Ao recolher, as crian¢as ndo colecionam elementos
isolados; elas seguem linhas de vida, de brincadeira, de afeto.

A escola, nesse movimento, deixa de ser espaco de transmissdo e passa a ser
territorio de escuta, onde a natureza infraordindria se torna campo narrativo. Cada
pequeno objeto torna-se uma entrada para histérias que ndao cabem nos conteudos
formais da educagdo ambiental normativa e questiona essa légica universalizante que, por
muitas vezes, limita-se a agdes de preservacao do meio ambiente.

Existem muitos especialistas, como bi6logos, cientistas, pesquisadores,
professores, médicos e ecologistas, que discutem o campo ambiental e propdem formas
de mitigar os impactos negativos sobre o planeta. Simultaneamente, cresce o temor pela

degradacao ambiental atribuida as agdes humanas. Isso resulta em uma rede discursiva
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complexa que organiza a Educacdo Ambiental, composta por conceitos, ideologias e
verdades aceitas que estruturam saberes, identidades e comportamentos.

A crise ambiental tornou-se um tema central em nossas vidas, refletido em
propagandas, reportagens sobre desastres naturais e campanhas na internet que nos
incentivam a cuidar do meio ambiente (Vieira; Henning, 2013). Discutem-se questdes
ambientais em escolas e lares, promovendo reflexdes sobre o futuro e praticas de cuidado
com o planeta. A midia ocupa lugar fundamental na formagdo de discursos ambientais,
influenciando nossas percepg¢oes e acdes em relacdo a preservacdo. Ao transformar essas
questdoes em espetaculo, os meios de comunicacio de massa criam uma rede
interconectada de discursos sobre Educacdo Ambiental, atuando como uma forma de
pedagogia cultural que busca normalizar praticas individuais ecologicamente corretas
(Vieira; Henning, 2013).

Via de regra, a Educacdo Ambiental para criangas baseia-se em praticas
pedagogicas que promovem habitos de preservacao do planeta (Henning, 2017). Henning
e Silva (2018) defendem a necessidade de desafiar algumas concepg¢des predominantes
sobre a Educagdo Ambiental, frequentemente vista como solugdo Unica para os problemas
ambientais. As autoras propdem a perspectiva do dissenso, que permite a criagcdo de
espacos que contestem visoes universalizantes. Essa divergéncia tedrica e politica pode
gerar novas abordagens e possibilidades para a Educacao Ambiental.

Busca-se compreender a Educagdo Ambiental a partir de uma perspectiva que
rejeita a tendéncia de transferir aos individuos, sob a légica da periculosidade, a
responsabilidade exclusiva pela degradacdo ambiental, levando-os a se sentirem
compulsoriamente incumbidos do cuidado com o planeta. Ao questionar essas verdades
contemporaneas, emerge a possibilidade de resisténcia e novas formas de abordar as
questdes ambientais (Henning, 2019). Trata-se de um compromisso politico e ético que
incentiva a reflexdo sobre as narrativas que estruturam a Educag¢do Ambiental
atualmente. Através de pequenas a¢des cotidianas, buscamos cultivar um olhar critico e
questionar como somos levados a nos posicionar em defesa do planeta, muitas vezes
motivados por culpa ou angustia diante de sua degradacao (Oliveira, 2022).

A proposta é resistir a homogeneizacao da Educacdo Ambiental, criando novas
conexoOes que ultrapassem a normalizacao desse campo. Isso implica desafiar verdades
estabelecidas, explorar trajetorias singulares e experimentar possibilidades incertas.

Trata-se de pensar formas alternativas de nos relacionarmos com a vida e com o planeta,
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promovendo uma educa¢do ambiental ndo hegemonica, atenta as chamadas educagdes
menores. Embora reconhecamos a importancia dos pilares da sustentabilidade nos
acordos institucionais voltados a protecdo ambientall3, defendemos a necessidade de
romper com modelos econdémicos ocidentais e coloniais que ndo problematizam os
padrdes de consumo. Muitas dessas iniciativas, centradas na “certificacdo verde”, acabam
por ndo tensionar as estruturas de poder e as causas profundas da crise socioambiental
(Melo; Barzano, 2023).

E justamente nesse deslocamento, da norma para a experiéncia, da prescri¢cdo para
a escuta, que se inscrevem as acdes desenvolvidas com as criangas. Os objetos por elas
recolhidos ndo representam desordem, lixo ou uma resposta moralmente esperada frente
aos problemas ambientais. Em uma perspectiva de educacdo ambiental menor, tais
objetos deixam de ser residuos e passam a ser narrativas: condensam afetos, memorias,
vinculos e pertencimentos. Ao recolhé-los, as crian¢as ndo apenas interagem com o
ambiente, mas produzem sentidos sobre ele, inscrevendo suas historias na materialidade

do mundo. Como relatado por elas préprias:

Coracdo: Eu peguei essa flor porque ela tem um cheiro bom. Peqguei uma grama porque ela me lembra da
minha minhoca. Eu tenho uma minhoca de estimagdo, sé que ela morreu. Um inso, que eu ndo sei porqué.
Outra flor porque ela me lembra de uma pipoca. E isso aqui parece uma pipoca colorida. Uma folha que
lembra uma drvore que eu plantei. Uma folha amarela que me lembra do outono. Uma folha seca que lembra
o sol. Peguei uma pitanga verde que me lembra uma pitanga roxa.

Pipoquinha: Peguei uma casca de drvore que é pra cuidar. Uma pitanga que lembra fome. Uma pedra que
parece de um rio. Uma folha verde que parece um barquinho. Peguei um abacate e uma flor com cheirinho
bom.

Capivara: Essa bolinha me lembra quando eu brincava com a minha prima e essa folha me recorda a planta
da minha vé. Essa florzinha, quando eu fui passear e essa pedra me lembra que a minha vé me deu uma
igualzinha. O meu tio tinha uma flor como essa. Essa flor é como a que eu ganhei do meu diretor da outra
escola. E eu tinha uma flor e uma folha como essas ld na Argentina.

13 Alias, observa-se uma alarmante desatencdo em relacdo a desregulamentacdo dos direitos indigenas,
evidente em discursos, legisla¢des, frentes parlamentares, campanhas e na incitagdo ao exterminio de
povos indigenas. Esses processos sdo alimentados pelos mineradores e agropecuaristas, pelo
armamento de milicias, que buscam explorar os recursos naturais em unidades de conservacio, reservas
e terras ocupadas por comunidades indigenas e autdctones. Tais comunidades lutam na preservagao da
diversidade biolégica e na manutencao dos saberes tradicionais (Melo; Barzano, 2023).
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Figura 63 - Pipoca
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Fonte: Arquivo préprio da autora (2025). Autoria da foto: Coragao

Figura 64 - Flor com cheirinho bom

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025). Autoria da foto: Pipoquinha
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Figura 65 - Flor do diretor

Fonte: Arquivo prdprio da autora (2025). Autoria da foto: Capivara

Alonga enumeracdo de Coragao, Pipoquinha e Capivara transformou o potinho em
um arquivo biogréafico. Flores, folhas, pedras e sementes nao sao classificadas por espécie
ou func¢do, mas por aquilo que fazem lembrar: a minhoca de estimacdo, a v4, a Argentina,
o diretor da escola. Aqui, a educagao ambiental menor aparece como educa¢do da
memoria, atravessada por vida, morte, deslocamento e pertencimento.

O potinho deixou de ser apenas um recipiente e tornou-se um dispositivo
narrativo. Cada elemento guardado carrega uma histéria, funcionando como indice de
uma experiéncia vivida. A pedra nao é apenas mineral, ela representa o dia em que foi
encontrada. A semente ndo é apenas promessa botdnica, é também vinculo, saudade,
travessia. Assim, a colecdo opera como cartografia afetiva, na qual o mundo natural se
entrelaca as trajetérias humanas.

E nesse ponto que a reflexio de Laplantine (2018, p. 15) ilumina a cena, ao afirmar
que “os sentidos sdo uma forma de conhecimento”, permitindo compreender que o
conhecimento ndo se da pela separagdo entre sujeito e objeto, mas naquilo que se conhece
pelo corpo, pela emocao, pela relagdo. Desse modo, a natureza infraordinaria emerge

como mediadora de histérias humanas, recusando a separacdo entre natureza e cultura.
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Nao ha, de um lado, elementos da natureza a serem estudados e, de outro, sujeitos que
aprendem; ha composi¢des. O que estd em jogo ndo é aprender “sobre” a planta, mas
compor-se com ela, deixa-la falar da vida.

A educacdo ambiental menor, assim compreendida, desloca o eixo do conteddo
para arelagao. Ela nao abandona o conhecimento ecoldgico, mas o reinscreve numa trama
sensivel em que recordar, tocar e narrar sio modos de aprender. No interior do potinho,
natureza e biografia coexistem, e é nessa coexisténcia que se esbog¢a uma outra ética do
aprender, mais atenta ao que vibra no pequeno e ao que persiste no vivido.

Dentre as memorias despertas, também se encontravam perda e cuidado:

Medidor de Terra: Essa folha me lembra de voltar pra casa. Um espinho que me lembra um suco. Uma folha
seca que se machucou. Uma grama. Eu nadando em um rio bem fundo, que eu quase me afoguei e pelo menos
0 meu irmdo me salvou, eu estava sequrando na pedra e ndo tinha muita forca pra subir.

Figura 66 - Pedra

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025). Autoria da foto: Medidor de Terra

Sudrez: A grama eu lembro porque eu piso nela. A pedra é porque eu lembro o cimento. A semente de
pitanga é porque eu planto e o inso é porque ele espeta... A terra é porque eu piso nela também e ai deu
barro.
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Figura 67 — Terra

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025). Autoria da foto: Suarez

Romy: A grama é porque eu sempre brinco pisando nela. A flor me lembra da vové que morreu e me deu essa
flor. Um pacote de bala porque a minha vové sempre me dava balinha e os espinhos que eu pisava nele. O ovo
de passarinho lembra que tinha um passarinho dentro. Um graveto é de quando eu fazia marshmallows
quando era dia de satélite e um cocé de passarinho me lembra quando a Meg fazia cocé e ninguém limpava.
Uma folha me lembra quando eu brincava de recolher folhas e jogar pra cima e a brita é de quando todos os
colegas vieram na minha casa. Essa pipoca me lembra da miusica, da patinagdo: "Pipoca pula". E, e essa flor
roxa é da minha cor favorita, essa flor amarela, do sol e essa rosa, lembra da Agua.

Figura 68 - Pacote de bala

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025). Autoria da foto: Romy
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Este episddio introduziu experiéncias de risco, perda e morte: quase afogamento,
avo falecida, minhoca morta. Nao se tratou apenas de guardar coisas, mas de encontrar,
nelas, uma superficie onde a experiéncia pudesse pousar. Aquilo que é dificil de dizer - o
susto, a auséncia, o fim abrupto da vida - ganha contorno ao ser mediado por uma folha,
uma pedra, um pequeno corpo fragil. Os objetos recolhidos sdo suportes para narrar o
indizivel, pois funcionam como intercessores entre a vivéncia e a palavra. E nesse sentido
que a reflexdo de Favret-Saada (1977, p. 35) ao afirmar que “ndo ha outro meio de acessar
esses fatos sendo sendo por eles afetado”, torna-se fundamental, indicando que certas
experiéncias s6 podem ser acessadas por meio da implicacdo e do afeto, e ndo da
explicacdo distanciada. Afinal, hd acontecimentos que escapam a légica descritiva, que ndo
se deixam traduzir por categorias objetivas. Eles exigem implica¢do, envolvimento, uma
disposicdo a ser afetado.

A educacao ambiental menor, aqui, nao protegeu a crian¢a do mundo; ela permitiu
que o mundo atravessasse a crianca, com suas dores e fragilidades. Ao invés de neutralizar
0 acontecimento com respostas prontas ou moraliza¢des apressadas, criou-se um espago
onde a experiéncia pudesse reverberar. A escola, ao acolher essas narrativas, desloca-se
de uma pedagogia da seguranca para uma pedagogia da exposicdo sensivel, onde o
cuidado nao esta em evitar o conflito, mas em sustentar a escuta.

Mas, onde mais podemos guardar nossas lembrancas? A partir dessa pergunta,

desencadeou-se o episodio a seguir, no qual as criancas verbalizam suas opinioes:

Sabid - da - Praia: Tirando fotos.

Gato Galdctico: Guardando as coisas dos lugares. As lembrangas.

Profe do 52 ano: Que tipo de lembrangas?

Pedra: Do casamento.

Sabid - da - Praia: Tipo, no dia das criangas, a gente tirou uma foto com a cdmera fotogrdfica e depois a
profe fez um chaveiro, daf a gente guarda.

Sudrez: Quando eu fui pra Ametista, eu ganhei uma pedra azul.

Fotos, chaveiros e pedras apareceram como tecnologias afetivas de memoria. Nao
eram objetos neutros, nem adornos: operaram como dispositivos que condensam tempo,
acionam lembrancas, reativam presencgas. Ao serem guardados, ndo encerram o passado;
ao contrario, mantém-no em circulacdo. Guardar, nesse contexto, ndo é acumular; é
produzir continuidade entre passado e presente.

Esses pequenos artefatos funcionam como pontos de ancoragem. A fotografia no

chaveiro reinscreve um dia vivido; a pedra traz consigo um lugar visitado. Cada objeto
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estabiliza algo que, sem ele, poderia se perder na fluidez da memoria. O gesto de conservar
torna-se, assim, gesto de resisténcia ao esquecimento - uma maneira de afirmar que aquilo
que foi vivido importa.

Nessa direcdo, a reflexdo de Walter Benjamin (2006, p. 225), ao afirmar que “o
souvenir é a reliquia secularizada”, permite compreender o objeto ndo como mercadoria,
mas como vestigio de experiéncia, no qual se deposita a memoria do vivido. Ou seja, o
valor do objeto ndo esta em seu preco ou em sua utilidade, mas na histéria que nele se
deposita. Assim, o souvenir é entendido como rastro, pois é capaz de preservar a aura do
encontro. Ele ndo substitui a experiéncia, mas a prolonga em forma material.

A educacdo ambiental menor reconhece esses objetos como parte do curriculo vivo
daescola, um curriculo que se faz de restos, lembrancas e pequenos artefatos. Ao legitimar
esses vestigios como matéria pedagdgica, a escola amplia o que conta como saber. Ela
admite que aprender também é lembrar, guardar, narrar e que, nos fragmentos
aparentemente insignificantes, pulsa uma ecologia da memoria capaz de conectar tempos,
corpos e mundos. Memdria esta, que também foi despertada por meio dos objetos que

ficaram grudados no corpo, ou melhor, na sola do ténis:

Quando falei sobre as coisas ficarem grudadas nos pés do menino, tirei da caixa um ténis meu, que havia
usado no encontro anterior. Nele, eu havia colado vdrias fotos das atividades realizadas com as criangas. Elas
ficaram surpresas quando o mostrei e felizes por se encontrarem ali (Diario de campo).

Batman: Foi tu que colou ali.
E, enquanto o ténis ia passando, novamente ouvi:
Batman e Sudrez: Vamos! Ndo pode olhar muito, sendo vai acabar a aula!
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Figura 69 - O mundo na sola do sapato

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

O ténis com fotos coladas produziu um potente deslocamento: a experiéncia nao
ficou na sala, ela grudou no corpo, acompanhou o caminhar. Esse movimento simbdlico
foi carregado de sentidos, uma vez que, as fotos coladas diziam respeito a todos eles, que
olhavam, se encantavam e sorriam, trazendo a tona as memaorias do vivido.

O comentario das criangas “ndo pode olhar muito, sendo vai acabar a aula” mostrou
a tensdo entre o tempo da experiéncia e o tempo escolar. Tempo este que, muitas vezes é
valorizado em detrimento do tempo das experiéncias, devido aos curriculos engessados
que orientam as praticas escolares, assim como as exigéncias de todas as atividades pré-
definidas, com pouca abertura para vivenciar, de fato, o tempo aién. No entanto, o tempo
das criangas ndo pode ser reduzido a horas ou minutos do “relégio adulto”. O tempo das
criancas é feito de experiéncias, por meio do brincar, observar, investigar, explorar, criar,
recriar e repetir esses movimentos quantas vezes julgarem necessario e interessante.

Em contraposicdo a isto, a educacdo ambiental menor apareceu como tempo
expandido, que resistiu ao encerramento. O objeto colado prolongou a vivéncia,

recusando o ritmo acelerado da escola. Esse prolongamento do tempo abriu brechas para
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que a experiéncia nao se encerrasse ali, mas continuasse a reverberar na narrativa e na
imaginagdo das criangas.

A contagdo da histéria seguiu, trazendo muitos outros olhares, hipoteses e
questionamentos. Principalmente quando o personagem guardou um mundo de coisas

dentro da sua lata velha. Afinal, como isso seria possivel?

Batman: Meu Deus! Mas uma latinha dessas guarda tudo isso?

Gato Galdctico: Ele dobrou tudo.

Gorila: Ou deve ser que ele cavou um tiinel.

Sudrez: Td, agora vamos continuar!

Gorila: E mdgico!

Gato Galdctico: Mas se colocar a drvore em cima, vai amassar as outras coisas.
Batman: Mas como ele coloca dgua? Vai molhar tudo ld dentro!

Figura 70 - A lata

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025)

A latinha provocou espanto e imaginacao: como cabem tantas coisas ali dentro? A
pergunta das criangas mostra uma ontologia do impossivel, onde o mundo ndo cabe nas
medidas adultas. Nesse gesto, algo se deslocou do campo da utilidade para o campo da
poténcia. A lata deixou de ser recipiente para tornar-se provocagdo. Nao importava o

volume real que ela comporta, mas a dilatacao simbdlica que a lata produziu. Dentro dela
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cabiam rios, casas, prédios, florestas, mundos dobrados sobre si mesmos. A pergunta das
criangas ndo exigia calculo, mas convocava imaginacao. E foi nesse intervalo entre o
possivel e o impossivel que a educacao se (re)inventou.

Enquanto a educacdao maior busca explicar, medir e organizar, a educagao
ambiental menor se interessa pelo que transborda. Ela traz encantamento como
resisténcia a explicacdo total. A educacao ambiental menor sustenta o mistério, ndo o
resolve. Assim como o ténis com as fotos coladas levou a experiéncia para fora da sala,
grudando-a ao corpo e ao chdo, a lata velha deslocou a aprendizagem do plano da
funcionalidade para o da fabula¢do. Em ambos os casos, o objeto ndo era meio neutro: ele
criou friccdo. Ele interrompeu a légica previsivel. Afinal, a latinha nao precisava funcionar;
ela precisava fazer pensar, imaginar, afetar.

Havia ali, portanto, uma politica do pequeno. A latinha, minima e ordinaria, abrigou
a grandeza do imaginavel. Sua precariedade era sua forca. Afinal, num tempo que exige
eficiéncia e resultados mensuraveis, escolher o encantamento é recusar a saturacao de
sentido. E afirmar que nem tudo precisa cumprir uma fun¢do imediata para ter valor, pois
algumas coisas existem para abrir perguntas, para suspender certezas, para alargar o
possivel.

Nesse mesmo horizonte, guardar sementes para plantar transformou-se em um
gesto que ultrapassa a técnica. Sementes nao sdo apenas estruturas bioldgicas a espera de
germinacdo. Elas sdo promessas, intervalos entre o agora e o que ainda pode vir. Recolhé-
las do chao, espalha-las sobre o papel, esperar que sequem, é também ensaiar uma relacao
atenta com o tempo. Nao se trata apenas de armazenar, mas também de sustentar
expectativas. Expectativas estas que foram compartilhadas com as criangas em nossa

oficina de plantio de sementes de pitanga.

Profe do 52 ano: A profe foi com vocés e com outras turmas juntar as sementes. Depois, nés as espalhamos
sobre o papel para que ndo ficassem muito juntas e ndo mofassem. Mas aconteceu outra coisa! Esse pozinho
que aparece aqui é porque hd bichinhos dentro da semente que foram comendo-a. Por isso, essas sementes
ndo vdo mais crescer.
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Figura 71 - Sementes estragadas

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Profe do 52 ano: Hoje de manhd, eu fui ld buscar outras sementes que estavam no chdo, pertinho das
drvores. Vocés viram que aquela drvore ld estd cheia de sementes no chdo? Sempre que chove, cai mais um
monte. Entdo eu trouxe outras que ndo estdo estragadas; elas estdo fechadinhas ainda, estavam Id na terra.
Gorila: Mas vocé vai plantar?

Profe do 52 ano: Vocés vdo plantar.

As sementes introduziram o tempo da espera, da possibilidade e da perda, por
meio da conversa sobre o fato de que talvez algumas nao crescessem; outras, talvez sim.
A educacdo ambiental menor emergiu nesse espaco, sem prometer resultados,
valorizando o percurso mais do que o préprio fruto. A germinagao e o crescimento deixam
de ser um dado certo e passam a ser um processo relacional. A partir desse movimento,
plantar ndo é visto como controlar, mas acompanhar. Aqui, a escola se desloca do ensino
de técnicas para a aprendizagem da incerteza, reconhece a poténcia de observar a
fragilidade e a forca coexistirem, ao perceber que o curso da vida nao se dobra as
expectativas humanas.

Nesse movimento, a educacdo ambiental menor como uma pratica de atencao, de
escuta e de respeito as forgas que nao controlamos. Ela ensina que o aprendizado acontece
no intervalo entre a expectativa e o inesperado, no espago onde o encantamento, a
imaginacdo e a responsabilidade convivem. Seja esse aprendizado sobre o crescimento
das plantas, ou entdo sobre qualquer outra tematica vivenciada na escola. Afinal, assim

como se tem a falsa expectativa de controle sobre a natureza, muitas vezes a escola
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também representa um ambiente em que se tenta controlar tudo, especialmente no que
diz respeito as criangas (o que acontece, como acontece, 0 tempo e 0s corpos que a
habitam). Contudo, acreditar que temos controle sobre tudo é uma ilusao e, quando se
trata de interacdes humanas, mudang¢as podem surgir a qualquer momento e, idealmente,
deveriam ser permitidas.

Conforme argumenta Biesta (2017, p. 20), existe uma tendéncia contemporanea de
buscar uma educacgdo “robusta, garantida e previsivel, e que seja livre de riscos em todos
os niveis”. No entanto, um aprendizado pautado nos interesses dos participantes
possibilita a interacdo, a mudanca de foco e até mesmo a exploracdo de tematicas nao
previstas, desde que estas despertem interesse. Para alguns, esse processo representa um
grande desafio. Nesse sentido, Biesta (2017, p. 128) afirma: “no momento em que
apagamos a alteridade dos outros tentando controlar como eles respondem as nossas
iniciativas - os privamos de suas a¢oes e de sua liberdade”. Assim, uma educacgdo que se
limita a reproduzir aquilo que é socialmente aceito ndo possui o potencial de promover
transformacao.

Essa linha de sentido trata justamente da busca por uma fuga a ideia de controle,
propria de uma educagao que coloca o professor como figura central. Por meio das
oficinas realizadas, buscou-se produzir essas rupturas, com o intuito de transformar a
escola em um espaco no qual todos pudessem participar, reinventar seus lugares e modos
de explorar o mundo, permitindo que aquilo que estava ali todos os dias pudesse ser “visto
com outros olhos”, por meio da atengao, da escuta e da contemplacao. Foi a partir dessa
proposta que o nome da escola foi ressignificado pelas préprias criangas, em dialogo com

a natureza.

Coragdo: Pitanga!

Jodo: Pé de pitanga.

Sudrez: Isso é pi...tangueira.

Profe do 52 ano: Exato! E vocés conhecem essa palavra "Pitangueira”?
Gato Galdctico: Linha Pitangueira!

Profe do 52 ano: E 0o nome da nossa escola, qual é?

Gato Galdctico: Linha Pitangueira.

Coragdo: Escola Fundamental de Linha Pitangueira.

Profe do 52 ano: E vocés jd tinham parado para pensar por que o nome da nossa escola tem a palavra
“Pitangueira”?

Sudrez: E porque antigamente tinha muitas pitangas.

Esse episodio mostra uma educa¢do ambiental menor que ndo precisa de projetos

grandiosos; ela emerge do reconhecimento do que ja esta ali, do infraordinario que



183

sustenta a vida cotidiana da escola. O gesto de nomear a pitangueira nao foi apenas uma
identificacdo, foi uma afirmacao de vinculo. Ao reconhecer a arvore como parte de sua
escola, as criangas criaram uma ponte entre si, o lugar e o tempo. O mundo ndo estava
mais “1a fora” - distante, estava ali, vivo, palpavel e significativo: a natureza deixou de ser
cendrio e tornou-se fundamento de pertencimento.

Ao contrario de abordagens frequentes, em que os ensinamentos sobre meio
ambiente se limitam a topicos pontuais como a preservacdo da agua, reciclagem,
iniciativas de “esverdeamento” destacadas nas midias ou em projetos pedagogicos
especificos, a educagdo ambiental menor se constréi no contato diario, na atencao as
pequenas existéncias que atravessam o cotidiano escolar. A abordagem predominante da
educa¢do ambiental muitas vezes é baseada em conteddos de livros e manuais didaticos
e a um discurso oficial que a reduz a um instrumento pedagégico. Essa visao se concentra
em praticas como reciclagem e celebracdes de datas comemorativas, ignorando os
saberes dos povos originarios e a importancia da troca de conhecimentos.

Atitudes tidas como conscientes em relacdo ao meio ambiente fazem com que as
pessoas se comportem conforme as expectativas sociais, adotando praticas como
economizar agua e energia, reciclar e preservar o planeta. Assim, tudo se move, mas
parece que tudo permanece inalterado, resultando em uma subjetividade petrificada
(Marques; Teixeira; Dias, 2018). Nota-se que a educagao ambiental nas escolas costuma
se manifestar por meio de agendas predefinidas e discursos que padronizam
comportamentos, praticas e valores ambientais. Nas palavras de Melo e Barzano (2023, p.

5),

Os curriculos e outras representagdes ecoldgicas, na ficcionalizacdo (invengdo)
da educagdo ambiental, criam as narrativas e as identidades desses sujeitos
acionadores de modos ecologicamente aceitos, porém ingénuos e focados no
desempenho individual de cada pessoa: ser eficiente em gestdo ou planejamento
(com enfoque produtivista e desenvolvimentista no manejo de recursos
ambientais) ou, ainda, plantar arvores em datas festivas, fantasiar-se de
indigena, reaproveitar materiais, economizar energia, agua, reciclar organicos,
consumir produtos da agenda verde, biodegradavel ou sustentaveis e reproduzir
discursos midiaticos - com pouco ou nenhum embate politico - sobre como é
bom ser natural, como é bom ser agro, como é bom ser tech, pop, etc.

Os autores ressaltam que essas praticas ocultam a crescente industrializacao, o uso
excessivo de combustiveis fosseis e fontes de energia poluentes, além da exploragdo

desenfreada de commodities e a expansio do agronegocio, caracterizado por
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monoculturas, aplicacdo massiva de agrotéxicos e a apropriacido de terras de
comunidades tradicionais e originarias. Eles também denunciam o racismo estrutural, a
exploracdo do trabalho de mulheres e criangas, o genocidio de povos indigenas, a
necropolitica dirigida contra populagdes negras e pobres, a destruicdo da América Latina,
e a incessante busca por lucro que perpetua as desigualdades sociais (Melo; Barzano,
2023).

Essas iniciativas sdo realizadas sob uma perspectiva ndo ecosofical# e abissal, o
que intensifica as desigualdades, descontextualiza-se das realidades locais e alinha-se as
solucdes econdmicas hegemonicas para questdes ecoldgicas (Melo; Barzano, 2023). Essas
praticas replicam modelos impostos por grandes corporacgdes ou pela educagdo ambiental
hegemonica, orientada pelo discurso de desenvolvimento sustentavel impulsionado pelo
capitalismo e neoliberalismo, afastado dos saberes locais e mantido pela tradi¢cdo escolar.
Nesse sentido, ainda que a “cena verde” seja apresentada como uma abordagem inter e
transdisciplinar, em um curriculo colonizado, ela acaba fragmentando,
compartimentalizando e alienando diversos saberes e conhecimentos ambientais (Melo;
Barzano, 2023).

Nos reunimos em consonancia com a proposta de Melo e Barzano (2023), que
indica que a superacao da educacdo ambiental alienante e das tecnologias de subjetivacdao
e dominagao através do exercicio da educagao ambiental menor, isto é, mais autobnomas e
plurais. Essas praticas, ao se distanciar dos protocolos da macropolitica e nao se
submeterem as diretrizes e documentos oficiais, como curriculos, normas, cédigos, leis e
preceitos que tendem a padronizar e massificar comportamentos, tornam-se um espago
que ressalta, de forma politico-poética, as singularidades das militancias. Assim,
entrelaca-se essa menoridade com a perspectiva de decolonizar o pensamento e revelar
as a¢des micropoliticas que (re) existem (Melo; Barzano, 2023).

O cuidado com o meio ambiente é de grande importdncia e ultrapassa a

preservacdo das vidas que nele coexistem. As diversas espécies, sejam corpéreas ou

14 Para Guattari (2009), a ecologia ndo deve ser entendida como um estado estatico da natureza a ser
preservado. O autor propde uma articulagio entre ecologia e filosofia, resultando no conceito de ecosofia.
Essa ecosofia se expressa em trés aspectos: a mental (como construimos nosso entendimento do mundo),
a social (como interagimos com os outros) e a ambiental (a maneira como a subjetividade humana
contribui para a criagdo do mundo). A aposta na ecosofia visa a formagao de uma nova subjetividade
ecoldgica - mais aberta, imprevisivel e menos subordinada aos condicionamentos que governam nossas
acoes diarias. Em vez de prescrever comportamentos ecoldgicos especificos, a ecosofia sugere um modo
de ser que questiona essas normas estabelecidas. Nas palavras de Guattari (2009, p. 25), “mais do que
nunca a natureza nao pode ser separada da cultura e precisamos aprender a pensar ‘transversalmente’
as interacoes entre ecossistemas, mecanosfera e Universos de referéncia sociais e individuais”.
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incorporais?s, estdo interconectadas e ndo podem ser compreendidas de maneira isolada.
Esse movimento abrange as relacdes que estabelecemos conosco, com as plantas, com os
outros, com os animais e com o ambiente ao nosso redor. Além disso, integra o tecido
social em sua totalidade, rompendo a dicotomia entre a natureza e o ser humano. Ao
transcender a natureza, o sujeito se distancia dela, buscando compreendé-la de forma
objetiva, manipula-la e controla-la para seus proprios interesses. Essa abordagem
transcendental gerou as dualidades nas a¢des e pensamentos (Rezende; Tristao, 2021).
Reigota (2007) argumenta que, ao analisar a sustentabilidade historicamente,
percebe-se uma oposicdo ao conceito de desenvolvimento sustentavel e a macropolitica,
evidenciando a necessidade de reestruturar o sistema econ6mico capitalista em suas
dimensodes politicas, sociais, culturais e bioldgicas. Isso implica promover a producdo de
conhecimentos e adotar principios ético-politicos nas praticas sociais cotidianas. A
sustentabilidade envolve um ideal utépico e saberes transdisciplinares contextualizados,
promovendo uma bio-geopolitica que prioriza ética e mudanga social, incentivando
modos de vida menos prejudiciais ao meio ambiente e relagdes econdmicas nao
utilitaristas (Melo; Barzano, 2023). Assim, o sujeito é visto como um ser em
transformacdo, capaz de negociar suas proprias politicas e agendas ambientais,
rompendo com as normas ecologicas estabelecidas (Inocéncio; Carvalho, 2021).
Entretanto, o dispositivo da sustentabilidade nao se restringe apenas a regras,
normas, recomendacgdes e prescricdes ambientais; ele também atua por meio de linhas de
subjetivacdo e de ruptura, que fogem das demais linhas (Foucault, 1990). Esse
pensamento nos instiga a nos afastar desse dispositivo e a encontrar novos sentidos na
interacdo entre imagem e palavra, com o objetivo de abrir novos horizontes e desenvolver
abordagens alternativas para a educacao ambiental. Trata-se do desafio de reexaminar a
relacdo entre educagdo e meio ambiente, abrindo fissuras na no¢ao de sustentabilidade.
Assim, a educacdo ambiental, ao ser abordada pela perspectiva menor, ndo se
limita a racionalizacdo econdémica da vida. Com base em Krenak (2020), podemos
entendé-la como uma prdatica anticolonial, anticientificista, antiantropocéntrica e

antipatriarcal (Melo; Barzano, 2020, 2023). Em vez de se fundamentar em visdes

15 Para os estoicos, existem no mundo espécies corpéreas, ou seja, objetos corporais feitos dos quatro
elementos, isto é, aquilo que é real e feito de carne e 0sso. Ao mesmo tempo, eles defendem que ha coisas
que existem sem existir corporalmente, como o vazio, o espago, o tempo e o exprimivel. O incorporal
seria, entdo, a expressdo de um corpo em modificagdo, por meio da interacdo entre corpos no espago e
no tempo.
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convencionais, essa abordagem prioriza os saberes tradicionais, ancestrais, populares e
resistentes das comunidades, que elaboram linguagens simbolicas e praticas cotidianas
que respeitam os ecossistemas. Tal perspectiva desafia o discurso ecolégico hegemoénico,
que tende a idealizar um sujeito ecolégico homogéneo e universal, alinhado as normas
ambientais que favorecem um unico estilo de vida: o do desenvolvimento sustentavel
orientado pelo capitalismo global (Melo; Barzano, 2020, 2023).

O conceito de “educacao ambiental menor”, de acordo com Carvalho e Bergamo

(2023, p. 12-13),

[...] pressupde a desterritorializagdo/quebra da literatura ou compreensdo de
mundo dominante (preceitos, normas, status quo,), mas, também, a admissdo de
poténcias politico-discursivas ndo hegemonicas e os agenciamentos coletivos
que acionam, mobilizam e valorizam os saberes dos grupos invisibilizados
socialmente. A educagdo ambiental menor ndo significa abandonar os aspectos
legislativos e nem as taticas de conservacdo/preservacdo ambiental, tampouco
isentar de crédito as praticas e discussdes ambientais em escolas e
universidades, mas redimensiona-las, a fim de que contemplem a outridade,
grupos minoritarios como indigenas, mulheres, comunidades tradicionais,
migrantes, entre outros, a subjetividade, a poética das relacdes.

Dessa maneira, pensamos numa alternativa que nao esteja restrita a normas ou
manuais rigidos e que ndao tenham como objetivo ensinar as crian¢as a maneira correta
de interagir no meio ambiente. Ao considerarmos uma educa¢do menor, a sala de aula se
transforma em um espaco de producao do presente, um espago de resisténcia e de
superacao das limitacdes impostas por quaisquer politicas educacionais (Oliveira, 2022).
A educacdo menor se mostra nas pequenas acdes do cotidiano, e é exatamente nesses
intersticios que ela se manifesta, abrindo caminho para novas possibilidades que rompem
com qualquer forma de controle.

A educacao ambiental, sob uma perspectiva menor, tem o potencial de superar a
fragmentacao dos saberes ecologicos e as visdes de mundo hierarquizadas, que atribuem
diferentes valores ontoldgicos as espécies, as vidas e aos corpos. Esse potencial se
amplifica quando a educa¢do ambiental abrange discussdes diversas sobre o meio
ambiente e valoriza conhecimentos étnico-sociais e culturais marginalizados, abrindo
espaco para que cada crianca reconheca, respeite e se relacione com multiplos modos de
existéncia.

Essa perspectiva se manifesta também em gestos cotidianos, simples e afetivos,

que atravessam a rotina escolar. Em nosso penultimo encontro, por exemplo, o ato de
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presentear tornou-se uma extensao da experiéncia desse cuidado com o mundo, quando,
de forma repentina, uma crianca me entregou a pulseira que havia produzido com os
elementos da natureza. Ela quis uma foto para registrar sua producao e depois, me

entregou como presente.

Capivara: Profe, tira uma foto e manda pro meu pai?

Depois de tirar a foto, ela tirou seu adereco e me entregou como presente.
Capivara: Aqui, pra ti profe!

Profe do 52 ano: Mas e vocé?

Capivara: Eu faco outro! Pega!

Profe do 52 ano: Muito obrigada! Ficou muito lindo!

Figura 72 - Presente

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

O presente entregue para mim encerra a linha de sentido com uma ética do cuidado
e da reciprocidade. O objeto a mim oferecido ndo tinha valor material, mas carregava
relacdo, pois materializava afeto, ateng¢do e partilha - elementos na forma como as criangas
experienciam e se vinculam ao mundo a sua volta.

Dar esse presente foi prolongar o aprendizado para além do que se via ou se
poderia mensurar. Essa pulseira de flores lembra que a educagdo nao se limita a

transmissdo de informagdes, nem se reduz a resultados tangiveis. Que aprender acontece
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no contato, no gesto que acolhe, no cuidado que se oferece e recebe. Afinal, durante os
nossos encontros, cada pequeno objeto, cada troca, cada aten¢do se tornou uma
oportunidade de fortalecer lacos e de perceber a interdependéncia que nos conectava uns
aos outros e ao ambiente.

Na perspectiva da educagdo ambiental menor, gestos como esse reforcam que
conhecimento e experiéncia ndo sdo conquistas individuais ou propriedades do sujeito.
Eles também recordam que a vida cotidiana da escola, o cuidado com o outro e a atengao
aos detalhes sdo o terreno no qual se aprende a conviver com o mundo. E para finalizar,
podemos entender que dar um objeto é dar um peda¢o do mundo vivido, reforcando que

aprender é sempre relacao, nunca apropriagao.
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7 A ESCOLA COMO TERRITORIO VIVO

A relacdo entre escola e infancia é um dos temas mais desafiadores da educagao
contemporanea. As tensdes entre as formas institucionais da escola e as multiplas
infancias evidenciam disputas de sentidos acerca do que significa ser crianga, aprender e
constituir-se como sujeito. Nessa perspectiva, esta linha de andlise propde discutir
precisamente essa relacdo a partir das oficinas realizadas, entendendo-as como espacgos
de problematizacdo e criacdo. Nessas experiéncias, buscou-se identificar brechas na
perspectiva hegemonica ainda fortemente presente nas escolas - perspectiva que, nao
raras vezes, entra em conflito com as temporalidades, linguagens e modos proprios de ser
crianga.

As instituicdes escolares, por sua vez, vém se transformando ao longo da histéria,
acompanhando as demandas e necessidades emergentes de cada periodo. No inicio da Era
Industrial (1760-1840), eram frequentemente concebidas como espacos de guarda -
“depobsitos” de criangas - possibilitando que os adultos se dedicassem ao trabalho e a
produgdo. Com o passar do tempo, contudo, suas fun¢des foram sendo ressignificadas, e
dimensoes pedagdgicas e educativas passaram a ser progressivamente reconhecidas e
institucionalizadas.

Atualmente a escola é organizada com o intuito de acolher e educar as criancas.
Porém, segundo Danelon (2015, p. 221) “[...] a instituicdo escolar, num movimento de
universalizacdo da formacdo das criangas, cria técnicas comuns a educac¢ao de todas as
criancas”. Ou seja, além de instruir as crian¢as didaticamente, a escola direciona seus
comportamentos e condutas, por meio de discursos, praticas e mecanismos disciplinares
que vao “adequando” socialmente a infancia.

A escola separa as criangas de acordo com suas idades e niveis de aprendizado,
muitas vezes organizando-as em fileiras, funcionando dentro de uma mesma rotina, com
horarios fixos e cronometrados para a realizacdo de cada atividade e em espacos
previamente definidos, sob olhares atentos e vigilantes sobre os corpos infantis. O que
foge do padrao estabelecido é constantemente rotulado como bagunga, desordem e
indisciplina. Assim, “a escola torna-se um aparelho de aprender onde cada aluno, cada
nivel e cada momento, se estdo combinados como deve ser, sio permanentemente

utilizados no processo geral de ensino” (Foucault, 1991, p. 149).
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A instituicdo escolar se organiza historicamente a partir de um projeto
disciplinador, de controle dos corpos e das mentes (Foucault, 1987). Nesse sentido, a
criancga é convocada a ajustar-se a ritmos, regras e padrdes de comportamento que muitas
vezes desconsideram seus modos préprios de aprender e interagir. Como afirma Kramer
(1995), a politica educacional para a infancia no Brasil frequentemente disfarca
mecanismos de exclusdo sob discursos de cuidado e protecao. Assim, a escola corre o risco
de silenciar vozes infantis, convertendo o espaco de educacdo em espaco de
adestramento.

As praticas escolares, muitas vezes, operam com concep¢des homogéneas de
infancia, obscurecendo as experiéncias singulares e os modos diversos de viver a infancia
em contextos culturais distintos (Corsaro, 2011; Sarmento, 2003). Problematicamente, a
escola tende a impor a crianga uma identidade pré-formatada - “aluno” - que pode entrar
em choque com as linguagens infantis, a ludicidade e as formas préprias de producao de
cultura (Kramer, 1995).

Problematizar a relacdo entre escola e infancias é reconhecer que ndo existe uma
Unica infancia, mas multiplas formas de viver “esse tempo da vida”, atravessadas por
classe, género, etnia e territorio. A escola, ao invés de homogeneizar, precisa assumir a
infancia como lugar de alteridade, garantindo o direito a diferenca, ao brincar e a
producao cultural prépria das criancas. Para além de preparar para o futuro, deve-se
afirmar a infancia como presente pleno de sentido e poténcia.

Se deslocarmos o foco da tentativa de conformar as criangas as expectativas
adultocéntricas e ao ideal normativo de sujeito voltado a construgdo de uma sociedade
previamente delineada, torna-se possivel problematizar a inércia escolar da repeticao.
Nesse movimento, abrem-se condi¢des para a constituicdo de espacos educativos
marcados por encontros, experiéncias e acontecimentos nao previstos, nos quais o
inusitado e o surpreendente assumem centralidade no processo educativo. E é
exatamente isso o que sera discutido nessa linha de sentido, afinal, as criangas possuem
um modo proéprio de viver a escola, que vai muito além daquilo que estd descrito nos
documentos norteadores, como habilidades a serem alcangadas, ou metas a serem
cumpridas. A infancia se manifesta na escuta, no infimo, no encontro corporal. O epis6dio
a seguir retrata a reacdo das criangas ao chegarem no ambiente que foi especialmente

preparado para elas.
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Nesse dia, combinei com a professora regente da turma que aguardaria as criangas no quiosque da escola.
Organizei alguns bancos no espago e preparei a caixa com os materiais da oficina.

De longe, jd era possivel escutar as criangas chegando: estavam muito alegres e, aparentemente, bem
empolgadas por estarem em um lugar diferente do habitual.

Vieram correndo me abragar. Alguns, inclusive, nem queriam mais me soltar. Outros, aguardavam para
terem um abrago "sé com a profe” - Pipoquinha e Blue.

Depois de abragar todos, peguei a caixa das descobertas e retomamos o que foi feito no encontro anterior,
relembrando a historia contada e a coleta dos tesouros (Diario de campo, novembro de 2025).

O modo como as crianc¢as chegaram a escola, correndo, abragando, demorando-se
no gesto, desloca a compreensao da escola como espaco funcional. Nesse movimento, a
escola se manifestou como territério relacional, inaugurado pelo corpo e pelo afeto. A
partir dessa perspectiva, compreende-se que o territério escolar ndo se constitui apenas
por sua materialidade - salas, corredores -, mas sobretudo pelas intensidades que nele
circulam. Cada gesto, cada pausa e cada encontro inscrevem marcas simbolicas no espaco,
produzindo sentidos que ultrapassam a organizacdo formal da instituicao. O abrago ndo
foi um detalhe acessorio: ele significou o ato inaugural da experiéncia, aquilo que fundou
a possibilidade de estar-junto.

Como afirma David Le Breton (2016, p. 18), “é pelo corpo que o homem se
relaciona com o mundo”, o que permite compreender o corpo como mediador sensivel da
experiéncia, constituindo um campo de presenca no qual o aprender se torna possivel. O
corpo que corre, que espera, que toca e que se demora no outro cria um campo de
presenca no qual o aprender se torna possivel. Nao se entra na escola apenas com o
intelecto, mas com a pele, com o ritmo da respiracdo, com a expectativa do encontro. A
educacdo ambiental menor emerge justamente nesse plano: antes de qualquer prescri¢ao
sobre “cuidar da natureza”, hd um cuidado com o outro, um reconhecimento mutuo que
permite que o territorio escolar se torne habitavel.

Nesse sentido, a natureza infraordinaria ndo esta apenas fora, no patio ou nas
arvores, mas no gesto minimo do acolher, no tempo suspenso do abrac¢o, que rompe com
a légica apressada do cotidiano escolar e coloca um outro regime de tempo e presenca. E
nesse entrelacamento de corpos, tempos e presengas que o espac¢o escolar deixa de ser
cenario e se afirma como experiéncia compartilhada de mundo. Experiéncia esta, que se
torna ainda mais profunda, quando deixamos em segundo plano as exigéncias normativas
da escola (ficar em siléncio, sentar-se enfileirados, cada qual no seu espago individual).
Em meio a atividade de desenhar o seu espaco favorito da escola, as criangas puderam
escolher livremente o local e a forma como desejassem ficar para realiza-la e esse gesto

simples, carrega a possibilidade de habitar a escola de outros modos.
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Alguns optaram por utilizar os bancos como mesa, e outros se espalharam pelo chdo, da forma que acharam
mais confortdvel. Alguns, inclusive, tentaram desenhar sobre a grama, mas logo voltaram, por ndo funcionar
muito bem (Diario de campo, novembro de 2025).

Batman: Profe, aqui é cheio de risquinhos no chdo.
Capivara: Olha sé onde eu estou.

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Cada um ao seu modo, se ajeitava pelo espaco. Quando achavam pertinente,
mudavam de posicdo, de companhia e assim seguiam a atividade, de forma leve, e

confortavel.
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Figura 74 - Espalhados - 2

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Ainda teve aquele que quase invadiu a lavanderia ou procurou um local isolado,

para que nao copiassem o seu desenho.

Figura 75 - Espalhados - 3

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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Quando as criancas escolheram sentar no chao, usar bancos como mesas ou buscar
locais mais isolados, elas produziram microdesvios na organizacao espacial da escola.
Esses gestos, aparentemente banais, dizem daquilo que Michel de Certeau (1994)
denomina taticas do cotidiano: usos ndo previstos que reinventam o espaco instituido.
Segundo ele, “as taticas sdo procedimentos que valem pela oportunidade” (Certeau, 1994,
p-101) - o que permite compreender que esses gestos nao sdo desvios a serem corrigidos,
mas praticas que reinventam, no cotidiano, o espaco instituido.

A escola, enquanto territdrio vivo, deixa de ser um espagco homogéneo e passa a ser
plural, mével, reinventado a cada corpo que o ocupa. Ao deslocarem o uso previamente
estabelecido dos objetos e dos lugares, as criancas instauraram novas cartografias dentro
da escola, tracando percursos proprios que tensionam a rigidez da organizacao
institucional. Assim, o espaco deixa de ser suporte das praticas pedagdgicas e passa a
atuar como matéria viva, aberta a interpretacdo, a negociagdo e a invencao cotidiana. As
educag¢des ambientais menores se fazem nesse plano: ndo no curriculo prescrito, mas na
possibilidade de experimentar o espago com o corpo, testar limites, perceber texturas,
incomodos e confortos.

Ao testar a resisténcia da grama, ao perceber a textura do chdo ou a instabilidade
de um apoio improvisado, a crianca desenvolveu uma compreensao encarnada do
ambiente. Essa forma de habitar produziu uma aprendizagem sensivel sobre o ambiente:
o chdo riscado, a grama que nao sustenta o desenho, o banco que vira mesa. Aprende-se
com o espaco, e ndo apenas sobre ele. E esse aprendizado com o espago € possivel porque
ele responde, impde limites, oferece possibilidades. O territério escolar, entdo, afirma-se
como lugar de coautoria: parceiro ativo na formacio sensivel dos sujeitos. E nessa
reciprocidade entre corpo e ambiente que a escola se coloca, efetivamente, como
territdrio vivo e continuamente reinventado.

Territério este que foi vivenciado e desenhado pelas criangas, no decorrer de toda

a atividade, manifestando-se como lugar de pertencimento.

E assim, lindos desenhos foram surgindo. Logo que iniciaram, ouvi um:

Pipoquinha: Profe, eu vou desenhar um pé de pitanga.

Capivara: Eu vou fazer uma drvore cheia de pitangas!

Confesso que fiquei muito feliz ouvindo isso, pois o sentimento foi de que as oficinas anteriores haviam, de
fato, sido significativos para eles e, inclusive, virado boas lembrangas! Foi um momento em que senti o
potencial da preciosidade das pequenas coisas, afinal, algo que jd estava naquele ambiente muito antes dos
nossos encontros, agora parecia ter recebido um outro sentido, carregado de um valor imensurdvel.
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Mas por onde eu circulava, mais e mais pitangueiras iam surgindo. Aquilo foi incrivel! (Diario de campo,
novembro de 2025).

Figura 76 - Desenhos

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Ao final da atividade, juntei todos os desenhos, lado a lado e me surpreendi com o
resultado. Ali estavam desenhados muito mais do que espacos, ou cenarios. Os desenhos

representavam o valor da experiéncia vivida ali, dos encontros sensiveis, das conexdes.
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Figura 77 - Lugar favorito da escola

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Cada trago carregava uma memoria, um sentimento compartilhado. Aqui, as
arvores ndo eram sindnimo de estudo de alguma espécie ou de caracteristicas cientificas,
nem nada do tipo que pudesse ser aprendido a partir dos livros didaticos. Ao contrario,

eram parte de uma experiéncia vivida, internalizada e carregada de sentido.
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Figura 78 - Lugar favorito da escola - 2

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Os desenhos recorrentes das pitangueiras indicaram que a escola ndo era apenas
lembrada, mas ressignificada pelas experiéncias vividas. Nesse sentido, Yi-Fu Tuan (2008,
p. 6) nos ajuda a compreender uma diferenciacdo importante, entre espaco e lugar: “O
espaco transforma-se em lugar a medida que adquire definicdo e significado”. O que antes
poderia ser percebido como parte indiferenciada da paisagem transforma-se em
referéncia intima, em ponto de ancoragem simbdlica dentro da escola. A pitangueira, que
sempre esteve ali, passa a existir de outro modo apés a experiéncia compartilhada. Ela
deixa de ser pano de fundo e se torna marco simbolico, produtor de pertencimento.

No patio da escola, as criangas interagem com o ambiente de maneiras que podem
parecer triviais, mas que sao carregadas de sentidos. Cada brincadeira, cada conversa e
cada movimento sdo expressoes do cotidiano que, a primeira vista, podem parecer banais,
mas que, sob a lente de Perec (2013), sdo momentos de descoberta, de aprendizado. A
forma como as criancgas organizam suas brincadeiras, como criam mundos imaginarios a
partir de objetos comuns, reflete o infraordinario.

Esse processo evidencia como a educagdo ambiental menor nao cria vinculos
artificiais com a natureza, mas ativa sentidos ja latentes, muitas vezes invisibilizados pela
rotina escolar. Ela se faz na ativacdo da atengdo, no tempo dedicado a permanecer sob a
arvore, ou no alto dos seus galhos, a colher e saborear seus frutos, a sentir sua sombra. E,

ao desenha-la, as criangas ndo apenas reproduzem sua imagem, mas reafirmam um
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vinculo construido na experiéncia sensivel. Trata-se de uma aprendizagem que emerge
do convivio e que se sustenta na repeticdo significativa dos encontros. A escola, nesse
gesto, aparece como territério narravel, capaz de ser contado, desenhado, reimaginado
pelas criancas.

Muito mais do que desenhar arvores, as criancas desejavam escala-las e comer
seus frutos. Por isso, logo apds a atividade do desenho, aproveitamos mais uma vez todo

0 espacgo que estava ao nosso redor, para mais algumas aventuras:

Ainda antes de voltarmos para a sala, viram mais algumas drvores conhecidas.
Gorila: Isso ali é bananeira. Mas td verde.

Sudrez: Essa ali deve ser de bergamota, mas ndo tem fruta.

Batman: Essa aqui é do que? Parece que eu conhego, mas ndo lembro.

Profe Do 52 ano: Dd uma olhada. Tem uma fruta pendurada ali.

Gorila: E goiaba. Ld em casa tem também.

E assim, fomos voltando para a sala.

Figura 79 - Caminhada de volta

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

A circulacdo pelo espago escolar produziu um conhecimento que é relacional e
provisodrio. Nao saber o nome da arvore, reconhecer depois, lembrar da casa: tudo isso diz

de uma aprendizagem que se fez no entre.
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Nesse sentido, a escola pode se tornar um lugar onde as criangas tém a
oportunidade de vivenciar a natureza como uma extensdo de sua prépria curiosidade e
desejo de conhecer. Ao invés de uma educagdo ambiental que se concentra em grandes
problemas globais e solu¢gdes complexas, propomos uma abordagem mais intima, onde as
criangas possam se conectar com as pequenas expressdes da vida ao seu redor: as
formigas que constroem suas trilhas, o som das folhas sendo arrastadas pelo vento, ou a
textura de uma pedra que encontraram no patio. O sujeito moderno, conforme argumenta
Larrosa (2015), estabelece sua relacao com o acontecimento predominantemente a partir
da légica da acao. Contudo, para a experiéncia, é necessario suspender os automatismos
do agir cotidiano. No ambito do infraordinario, a desaceleragdo e o cultivo da paciéncia
sdo condicdes indispensaveis para nos abrirmos ao que nos afeta e nos acontece.

O deslocamento pelo patio, configurou um micro geografia que é simultaneamente
individual e coletiva, proviséria e sempre em construcdo, ecoando a no¢do de Doreen
Massey (2005, p. 145) de que os “lugares ndo sao fechados, mas abertos”. A escola, nesse
sentido, ndo é um territorio estavel, mas uma configuracdo temporaria de relagdes.

O reconhecimento das arvores durante o deslocamento mostra a escola como um
espaco de aprendizagem situada. Tim Ingold (2011, p. 5), propde pensar o conhecimento
como algo que se produz no caminhar, no acompanhar dos fluxos da vida, quando destaca
que “nds conhecemos a medida que vamos, nao antes de ir”. Assim, as criangas nao
aprenderam nomes de arvores a partir de listas, mas pelo encontro direto, pela duvida,
pela comparagao com experiéncias de casa.

Em momentos como este, a escola se expande para além de seus muros e se conecta
com outros territorios de vida. Essa circulacdao produz uma educagdao ambiental menor,
pois ndo se trata de classificar espécies, mas de tecer relagdes entre o vivido, o visto e o
lembrado. O territério escolar, assim, se mostra como paisagem em movimento,
atravessada por histérias, hesitacdes e descobertas, capaz de integrar o vivido, o
aprendido e o sentido afetivo; um territdrio plural, aberto e continuamente reinventado.

Esse territdrio é coletivo. Habitado ndo somente pelas criangas que participaram
diretamente das oficinas, mas também daquelas que, de longe observavam o que eles
faziam, enquanto coletavam objetos, fotografavam os espagos e comiam os frutos. E,
mesmo que de maneira minima, através dos nossos encontros, pudemos expandir a
experiéncia e o territorio para além da turma do primeiro ano, como expliquei no registro

abaixo.
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No decorrer daquela semana, conversei com o professor de Ciéncias da escola, que é o responsdvel pelo
projeto “A escola e a pitangueira maravilhosa™¢. Ele viu quando fomos nas pitangueiras comer os frutos e
guardar as sementes.

[-]

E assim o fizemos, nas semanas seguintes, as demais turmas também tiveram a oportunidade de vivenciar
isso. O que foi muito bom, e, inclusive, ocorreu por mais de uma vez, de tanto que gostaram.

E, espero eu, que volte a ocorrer nos préximos anos, afinal, o que pode aproximar mais os educandos da
origem do nome da escola e da localidade, do que uma experiéncia real com aquilo que estd ao seu redor?
(Diario de campo, outubro de 2025).

Quando a experiéncia se estendeu para outras turmas, a escola se afirmou como
territorio coletivo, capaz de produzir contagio. A circulagdo de praticas, ideias e afetos
entre turmas cria uma rede de relagdes que transforma o cotidiano escolar em espaco de
aprendizagem compartilhada. Cada gesto, cada descoberta ou cuidado com a natureza
deixa marcas que, ao serem reencontradas por outros grupos, ressignificam o territdrio,
mantendo-o vivo e em constante movimento.

A poténcia politica estd justamente na sua fragilidade: nada garante sua
continuidade, mas ela permanece como possibilidade, como rastro. Por ndo se
institucionalizar de forma rigida, a experiéncia permanece aberta a reinven¢do, ao risco
de desaparecer ou ser retomada de novas maneiras. Aqui, a educacao ambiental menor
nao se institucionalizou como projeto fechado, mas se espalhou como pratica viva, aberta
arepeticao e areinvencao. Ela se manifesta na intensidade do uso, na atenc¢do aos detalhes
e na curiosidade dos participantes. Nessa perspectiva, o territorio aparece como algo
produzido pelas agdes humanas, pelas relacdes que nele se estabelecem.

A escola deixa de ser um espaco compartimentado e passa a ser campo de
experiéncias partilhadas, onde o cuidado com a natureza emerge do uso, da convivéncia
e entre os corpos e da curiosidade, ganhando espessura simbolica e relacional, e
transformando-se em um laboratério de experiéncias sensiveis. Essa dimensao relacional
e afetiva se evidencia em pequenos episodios do cotidiano, que materializam a escola

como territdrio vivo. Como registrei em meu diario de campo:

16 Projeto elaborado por alunos e professores da Pedagogia da Alternancia da E.E.F. Linha Pitangueira, que
representou a 312 CRE de Itapiranga na Conferéncia do Meio Ambiente, realizada em Florianépolis, no
ano de 2025. Baseado no enredo do filme “Chico Bento e a goiabeira maravilhosa”, o projeto teve como
propostas principais o estudo da variedade da Eugenia uniflora, popularmente conhecida como
“Pitangueira”, a fim de conhecer suas caracteristicas e manejos, além da constru¢do de uma estufa na
escola para a producdo de mudas dessa variedade frutifera, bem como, de outras plantas. Estufa esta,
que recentemente iniciou seu funcionamento.
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Como jd estava quase na hora de ir, fui me despedindo da turma, quando fui surpreendida por um: "Abrago
coletivo!" - Capivara.

E vieram correndo me abragar. S6 deu tempo de largar a caixa e apoiar uma mdo na mesa. Quase me
derrubaram! Foi por pouco! (Diario de campo, outubro de 2025).

Figura 80 - Abraco coletivo
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Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

0 abrago coletivo explicitou a escola como um corpo ampliado, feito de muitos
corpos em contato, cada gesto ressoando no outro. Como observa Jean-Luc Nancy (2000,
p- 2): “Ser é sempre estar-com”. Para o autor, o “ser-com” é condi¢do fundamental da
existéncia: ndo ha sujeito isolado; ha sempre um estar-junto que nos constitui. Nesse
sentido, o encontro ndo € apenas afetivo, mas ontoldgico, demonstrando que a experiéncia
escolar se realiza na interdependéncia dos corpos e das presencas. Esse momento rompeu
com a légica individualizante e mostrou uma escola que pulsa afetivamente.

A natureza infraordindria aparece aqui no excesso do gesto, na quase queda, no
riso compartilhado. Nao foi uma cena planejada, mas uma irrup¢ao do vivido. As
educagcdes ambientais menores se inscreveram nesse plano do comum, onde o

aprendizado ndo era mensuravel, mas formativo, pela intensidade da experiéncia e pela
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marca que ela deixa no corpo. Reconhecer a escola pelo corpo e pelo desconforto é admitir

que também se aprende quando algo cog¢a, incomoda, desloca.

Medidor de Terra: Isso cogca muito! Eu esqueci de passar repelente.

Figura 81 - Incomodo

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Essa imagem demonstra exatamente o que estava acontecendo alguns segundos
antes da fala da crian¢a. Enquanto varias crian¢as estavam penduradas na pitangueira,
outras, no chdo, equilibravam-se em um pé so6 para alcangar a parte do corpo que coc¢ava;
afinal, naquela tarde, os mosquitos nos acompanhavam assiduamente nas atividades. Mas
nem por isso as criancas deixaram de vivenciar aquele momento. Entre cocadas e alivios,
voltavam a subir, correr e brincar.

0 incomodo do corpo - o cogar, o esquecimento do repelente - traz a tona uma
dimensao frequentemente excluida da escola: a do desconforto. Antes mesmo de qualquer
elaboracao racional, é o corpo que reage, que acusa a presenca do mundo na pele. Como

nos lembra David Le Breton (2016, p. 22), “o sentir precede o pensar”.
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Esse pequeno comentario possibilita pensar que a escola ndo é apenas lugar de
seguranca e previsibilidade, mas também de exposicdo, de risco minimo, de contato com
o mundo tal como ele é. A natureza infraordinaria se manifestou nesse detalhe incomodo,
que ensina mais do que longas explicagbes, porque atravessa o sujeito por inteiro e
reinscreve o aprender no plano da experiéncia sensivel. Reconhecer essa dimensao
implica também repensar os modos de estar na escola, os arranjos do espaco, as
disposi¢des do corpo. Foi nesse movimento que a sala foi reorganizada para outro modo
de presenca no dia em que fizemos a oficina de recolha e colagem dos elementos da

natureza, como registrado a seguir:

Por acompanhar a previsdo do tempo e a temperatura dos dias anteriores, e apds conversar com a professora
da turma, optamos por manter a maior parte da oficina dentro da sala de aula.

Contudo, para que as criangas pudessem se sentir mais d vontade e confortdveis, empurramos todas as mesas
e cadeiras para os cantos, a fim de que pudessem escolher o local e a forma como ficariam para realizar a
atividade.

Antes de tudo, expliquei o que fariamos naquela tarde, apresentando os itens que eu retirava da caixa. Eles
ficaram muito empolgados, jd planejando o que iriam recolher, produzir e ao lado de quem gostariam de
ficar (Diario de campo, novembro de 2025).

Figura 82 - Reorganizacdo da sala

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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Areorganizacdo da sala de aula evidenciou que o territdrio nao era apenas externo.
Como sugerem Deleuze e Guattari (1995, p. 113), “o territdrio é um ato”, o que significa
que o territoério ndo é simplesmente um espaco fisico delimitado, mas um conjunto de
relacdes, ritmos e marcas que se produzem no uso. Mesmo dentro da sala, foi possivel
produzir deslocamentos, movimentos, instaurar pequenas rupturas na ordem
sedimentada do cotidiano escolar. Ao empurrar mesas e cadeiras para os cantos, ndo se
alterou apenas a configuragdo fisica do ambiente, mas a propria légica de circulagdo dos
corpos. O centro vazio tornou-se convite: a permanéncia no chdo, ao agrupamento
espontaneo, a escolha de proximidades. O espaco deixou de ser cendrio e passou a operar
como condicdo de possibilidade para outras experiéncias. O territério, assim, deixou de
ser dado e passou a ser construido na relagao.

Um gesto que se aproxima de um espa¢o de suspensdo: suspensdo das rotinas
rigidas, das posic¢des fixas, das hierarquias silenciosas que organizam quem senta onde e
ao lado de quem. A partir disso, outras formas de atencao puderam emergir. As criangas
escolheram como e onde ficar, a escola se tornou menos disciplinar e mais habitavel.
Suspender nado significou abandonar a intencionalidade pedago6gica, mas abrir um
intervalo onde outras formas de atencdo poderiam emergir: uma atencao mais sensivel
ao outro, ao chao, aos objetos, ao préprio corpo.

A escola torna-se assim habitavel ndo apenas no sentido fisico, mas existencial: um
lugar onde é possivel estar de modos diversos, experimentar posicdes, testar
proximidades, construir microterritérios de convivéncia. E nesse plano que a educacio
ambiental menor aparece, ndo como conteudo ou tematica especifica, mas como modo de
estar. Ela se realiza nos gestos discretos, nos rearranjos quase imperceptiveis, na
produc¢do de um comum que se constroi na pratica. Trata-se menos de ensinar sobre o
ambiente e mais de instaurar condi¢des para que se habite o espago (qualquer espaco) de
maneira mais atenta, sensivel e relacional.

Essa habitabilidade, contudo, ndo se restringe as relagdes entre humanos. A escola,
quando aberta a experiéncia, é atravessada por outros viventes, presencas que
interrompem o fluxo previsto das atividades e deslocam o centro da atencdo. Foi o que

ocorreu quando um pequeno grupo de criancas se juntou em um canto da sala:

Enquanto distribuia as sacolas para recolha dos elementos no pdtio, alguns alunos se juntaram em um canto
da sala, préximo da parede, pois uma borboleta tentava fugir do ambiente fechado.
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Apds algumas tentativas falhas de pegd-la e por jd ndo mais alcangd-la, me pediram ajuda. Entdo, com
cuidado, peguei ela e levei para fora.

Nisso, em meio as conversas das criangas, alguns palpites eram de que ela estava machucada e talvez ndo
conseguisse voar.

Mas, felizmente, quando separei as minhas mdos, apés uma pequena queda na altura, ela conseguiu retomar
0 Voo e seguiu sua jornada.

Assim, todas as criangas vibraram pela conquista! (Didrio de campo, novembro de 2025).

Figura 83 - Borboleta

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Nesse acontecimento miudo, a educacdo ambiental menor mostrou-se novamente
como modo de estar. Nao se tratava de uma explica¢do sobre biodiversidade ou ciclos de
vida, mas da experiéncia concreta de coexisténcia, de aten¢do ao outro, de
reconhecimento da vulnerabilidade. A escola tornou-se, por instantes, um territério
compartilhado entre espécies, onde aprender significou afetar-se e deixar-se afetar. A
habitabilidade expandiu-se: ndo apenas entre corpos humanos que escolhem onde sentar,
mas entre formas de vida que, ao cruzarem o espaco escolar, reconfiguram o que ali pode
acontecer.

A borboleta interrompe a aula e desloca o centro da atencdo. O que estava em jogo

ja ndo era a atividade prevista, mas a presenca insistente de um outro que atravessava o
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espago escolar e exigia resposta. A sala reorganiza-se novamente; nao pelas mesas
empurradas, mas pela for¢ca de um acontecimento vivo.

Nesse sentido, Donna Haraway (2023) propde pensar os encontros interespécies
(multiespécie) como oportunidades de aprender a viver com o outro: “tornar-se com é
fazer parentes” (Haraway, 2023, p. 7). A borboleta ndo era recurso didatico: é um ser que,
ao tentar escapar, convocou cuidado. Sua presenga desestabilizou a centralidade humana
e mostrou a escola como territério compartilhado, atravessado por vidas que ndo pedem
autorizacdo para existir.

O cuidado mobilizado naquele instante, por meio das tentativas de protegé-la, as
hipéteses sobre sua fragilidade e o siléncio suspenso antes de abrir as maos ensinaram
mais sobre ética ambiental do que qualquer discurso normativo. Ndo se tratava de
enunciar regras de preservacdo, mas de responder ao outro em sua vulnerabilidade
concreta. Responder, aqui, significou criar condi¢gdes para que ele siga seu proéprio
caminho.

Quando a borboleta retomou o voo e as criancas vibraram, celebrou-se mais do que
um final feliz, mas a possibilidade de coexisténcia. A educagdo ambiental menor
manifestou-se nesse gesto simples e decisivo: abrir as maos. A escola como territdrio
compartilhado, ndo exclusivo dos humanos. E aprender a viver com o outro talvez comece
assim, reconhecendo que a escola ndo nos pertence exclusivamente e que educar também
€ permitir que outras vidas atravessem o espaco, afetem-no e partam, deixando em nés a
marca do encontro.

Esse reconhecimento estende-se a compreensao do territdrio escolar: ele nao esta
limitado ao cercado, as paredes ou aos limites visiveis. A experiéncia cotidiana mostra que
o espac¢o de aprendizagem pode se ampliar, incorporando os arredores e desafiando
fronteiras pré-estabelecidas. Foi o que se percebeu quando algumas criancas quiseram

buscar por elementos da natureza que estavam para além do cercado da escola:

Alguns queriam recolher as "Trés Marias" que estavam do lado de fora do cercado, entdo fui junto com eles,
pois era bem préximo ao asfalto.
Eles corriam de um lado para o outro, sinalizando seus achados! (Diario de campo, novembro de 2025).
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Figura 84 - Para além do cercado

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Ao atravessar o limite do cercado, as criangas ampliaram o territério escolar. Como
propdem Deleuze e Guattari (1995, p. 85), “todo territorio é inseparavel de movimentos
de desterritorializacao”. Assim, torna-se possivel compreender o deslocamento das
criangas para além do cercado como producdo de novas espacialidades, e ndo apenas
como transgressao de limites. Ou seja, 0 espaco se expande, se reconfigura, se abre. Essa
travessia, ainda que breve, produziu uma educacdo ambiental menor, pois colocou as
criangas em contato com o entorno real, com seus riscos e possibilidades. O cercado, antes
fronteira fisica e simbdlica, deixou de delimitar a experiéncia; o patio e as areas externas
passaram a ser como extensdes do espaco de aprendizagem. Nesse movimento, a escola
deixou de ser ilha e se reconheceu como parte de um ecossistema maior.

Ecossistema maior este, vivido intensamente em diversas ocasides, pois, sempre
que possivel, buscavamos ocupar os espacos externos da escola. Esse deslocamento da

aula para o patio era compreendido como uma decisdo coletiva:

Assim, pedi que deixassem os seus pertences na sala e me acompanhassem até o pdtio, em uma sombra no
gramado.

Batman: E se ld tiver aqueles espinhos?

Profe do 52 ano: Ai veremos um outro lugar para sentar.

Por sorte, justo no melhor espago de sombra, haviam alguns poucos pezinhos de roseta, que foram desviadas
pelas criangas.

Iniciei a nossa roda de conversa falando que iria passar a caixa das descobertas para cada um deles espiar o
que tinha ld dentro (Diario de campo, outubro de 2025).
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Figura 85 - Saida ao patio

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

A ida ao patio, negociada com as criangas, foi marcada pela incerteza. A partir
daquele momento, cada decisdo, cada escolha, era atravessada pelo inesperado: o espago
nado era mais previsivel ou completamente controlavel. Essa atencao ao imprevisivel, ao
que emerge no encontro tornou-se condicao de aprendizagem. O medo dos espinhos, o
desvio das rosetas, a escolha da sombra: tudo isso compde uma pedagogia do cuidado
situada, pois sdo elementos que estruturam a experiéncia, moldando a atencao, o cuidado
e aresponsabilidade compartilhada. Aqui, o territério escolar ndo foi dado, mas produzido
na relagdo, exigindo escuta, flexibilidade e abertura. Cada gesto e cada ajuste no espaco
era uma resposta a situacdo concreta, exigindo escuta, flexibilidade e abertura. Ao invés
de impor regras rigidas, a pratica pedagdgica se deslocava para o campo do sensivel, do
relacional, do cuidado cotidiano.

A educagdo ambiental menor se manifestou na capacidade de responder ao
ambiente, e ndo de controla-lo. Ela se realizou na experiéncia de mover-se pelo espaco,
perceber os riscos, ajustar trajetdrias, respeitar outros corpos e seres presentes, sejam

eles humanos ou nao. Esse modo de habitar o espaco evidencia que aprender ndo se limita
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a conteudos programados, mas envolve atencao, cuidado e interacdo com o ambiente em
sua totalidade.

De maneira semelhante, o aprendizado nao se restringe ao espago entre quatro
paredes de uma sala de aula. Ele vai muito além disso, afinal, todos os lugares que compoe
a escola e mesmo fora dela, sio possibilidades de aprendizado e, quanto mais
oportunidades de vivenciar experiéncias distintas as criangas tiverem, mais potentes
serdo suas intera¢des. Nao se trata de ter espagos com muitos recursos, mas sim, espagos
abertos a troca, ao encontro com o sensivel e com o outro.

Por conta disso, busquei realizar as oficinas em diferentes lugares, guiados pelo
interesse e curiosidade das criancas e, por muitas vezes, essa escolha por explorar
principalmente os espagos externos, foi motivo de euforia e contentamento explicitos,
como relatado no diario de campo ja no primeiro contato com as criangas, durante o

momento em que eu me apresentava como pesquisadora:

Quando haviam compartilhado algumas informagées sobre eles, continuei explicando o motivo de eu estar
ali, algumas das atividades que fariamos e fiquei muito feliz a medida que eles vibravam a cada atividade
mencionada, especialmente quando citei que iriamos fazer passeios pelo pdtio da escola (Diario de campo,
outubro de 2025).

Esse cuidado ao pensar as atividades das oficinas, de forma que elas pudessem
ocorrer em lugares diversos, especialmente na drea externa da escola foi muito mais do
que apenas a escolha por um espaco, mas conecta-se a uma dimensao histérica e cultural
mais ampla, como explicam Flores e Tiriba (2016), ao afirmarem que a natureza sempre
foi, historicamente, o espaco onde os seres humanos interagiram e brincaram.

Considerando a escola como um ambiente central na estruturagdo das sociedades
urbanas, torna-se necessario promover o desemparedamento. Se as crian¢as sdo seres
biofilicos, expressoes vivas da Natureza, essa convivéncia precisa ser reconhecida como
um direito fundamental de todos - criancas e adultos. Segundo Tiriba (2018), a vivéncia
na natureza e a exploracao dos espacos externos da escola contribuem para a formacao
da crianca, pois valorizam a dimensdo da experiéncia e favorecem a construgdo das
relacdes da infancia com o mundo. Essa interacdo amplia seu repertorio de referéncias
sobre o que é bom, verdadeiro e belo. Assim, as vivéncias possibilitadas no patio da escola

vdo muito além do aprendizado que ocorre dentro da sala de aula. Afinal, esses espagos
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[...] vém resistindo como lugares de socializagdo, de troca, de convivio, bem como
de experimentacdo e exploracdo, sendo redutos da circulacdo de saberes,
habitos, costumes, rituais e brincadeiras que fazem parte da cultura da infancia
e que tém sido transmitidas entre pares por geragdes (Tiriba, 2018, p. 21).

O potencial investigativo e criativo das criancas é inerente as suas vivéncias;
“basta” garantir-lhes o espacgo para se expressarem, permitindo as experiéncias com as
pequenas surpresas e (re)descobertas cotidianas. Entretanto, a educacdo maior, com suas
agendas e curriculos fixos, frequentemente impde um ritmo acelerado que apaga essa
dimensdo do tempo lento e contemplativo tdo presente nas criangas. Desta forma,
pensamos que, ao nos voltarmos para uma educag¢ao ambiental menor, que reconhece o
infraordinario, pode-se criar um espago para que as criancas possam cultivar o ambiente
ao seu redor sem a pressa de cumprir uma tarefa ou alcangar um objetivo pré-
determinado. Para as criangas, o ato de observar uma joaninha, de tocar uma folha ou de
escutar o barulho da chuva ja é um acontecimento extraordinario. Nao ha uma agenda ou
um objetivo especifico a atingir, pois é a experiéncia em si que importa.

A educagdo maior, caracterizada por agendas e curriculos rigidos, frequentemente
imprime um ritmo acelerado que silencia a dimensao do tempo lento e contemplativo,
elemento intrinseco as infancias. Segundo Carvalho (2015), a organizacdao temporal na
escola exerce uma influéncia nas experiéncias das criangas, uma vez que o tempo
institucional tende a sobrepor-se as outras temporalidades que comp6em suas vivéncias.
Nesse contexto, abordar o infraordinario no ambiente educacional contemporaneo
emerge como uma abordagem necessaria e relevante. Nas palavras de Carvalho (2021, p.

72),

E um desafio porque tal discussio se coloca na contramio do modo
adultocéntrico, propedéutico e mercadolégico como geralmente vem sendo
debatida a pratica docente na Educac¢ao Infantil e, de forma correlata, a formagao
continuada para atuagdo nessa etapa educacional. Em um contexto
contemporaneo em que as narrativas pedagogicas enunciadas se orientam pelo
extraordindrio das abordagens, dos mobilidrios, dos materiais, dos espacos, das
didaticas e dos curriculos, propor-se a pensar no infraordinario é situar-se no
sentido oposto a ordem vigente.

A escola, nesse sentido, pode ser concebida como um espaco que acolhe e valoriza
as experiéncias infraordinarias. Em vez de se restringir a transmissdo “abstrata” de
conhecimentos sobre as materialidades, transforma-se em um ambiente que assegura o

direito da crianca de vivenciar as tematicas de estudo de maneira prazerosa, respeitosa e
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integradora. Assim, as salas de aula, os patios e os jardins assumem o lugar de espacos de
vivéncia, onde as crianc¢as experimentam diretamente e de forma continua os saberes, nas
suas singularidades e nos pequenos gestos do cotidiano.

Durante as oficinas, todos os espac¢os ocupados eram celebrados pelas criangas,
movidas pelo seu desejo de explorar. Todavia, quando descobriam que iriamos fazer
alguma coisa fora do espago da sala de aula, a alegria tomava conta de forma ainda mais
marcante, como se o “fora” ampliasse as poténcias ja em movimento no “dentro”. Parte
dessa reac¢do das criangas foi registrada em uma das minhas anotag¢des durante o nosso

segundo encontro:

Assim que entrei na sala, fui recepcionada por vdrios abragos quentinhos, acompanhados da seguinte
fala:"Eba! A profe veio de novo!" - Capivara.

Deixei minha caixa sobre a mesa e respondi aos olhares curiosos sobre o que fariamos naquela tarde. Avisei
que naquele dia, a caixa estava bem levinha, pois as nossas atividades seriam com alguma coisa ld fora. Assim
que souberam que iriamos para a parte externa da sala, seus semblantes ficaram ainda mais alegres e seus
corpos jd cediam a tentagdo de levantar-se para a saida, ansiosos pelo que lhes aguardava Id fora (Diario de
campo, novembro de 2025).

Apés ao anuncio feito por mim, os olhares se tornaram mais atentos, os corpos
passaram a se inclinar para a possibilidade do deslocamento e a expectativa se tornou
quase palpavel. Assim que compreenderam que sairiamos da sala, os gestos se
anteciparam a palavra: alguns ja se levantavam, outros se organizavam em dire¢do a
porta, e todos pareciam atravessados por uma alegria que ndo cabia na espera.

Nesse contexto, a docéncia deixa de ser compreendida como um exercicio
previamente definido e se aproxima de uma pratica relacional, situada e sensivel ao que
emerge no encontro. Como enfatiza Carvalho (2021), o processo de constituicdao
profissional do docente ocorre a partir da abertura para ser afetado pelas criangas. Nesse
sentido, ndo ha uma férmula Ginica ou material previamente elaborado que ensine como
se tornar docente. A docéncia, ao contrario, é construida cotidianamente, no espaco da
sala de aula e por meio das interagdes e relacdes forjadas. Nessa perspectiva, explica que

o professor

[...] reconhece a intencionalidade educativa de suas a¢des, respeita a alteridade
da infancia, coloca-se como parceiro(a) das criangas apoiado(a) em relagdes
sociais horizontais baseadas na confianga e na reciprocidade, além de promover
mediagdes intencionais qualificadas entre as criancas e os objetos de
conhecimento (Carvalho, 2021, p. 75).
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Pensamos que, ao nos voltarmos para uma educacdo que reconhece o
infraordinario, pode-se criar um espago para que as criancas possam cultivar o ambiente
ao seu redor sem a pressa de cumprir uma tarefa ou alcangar um objetivo pré-
determinado. Ao transformar o espago escolar em um lugar de encontros infraordindrios,
possibilitamos que as criancas reconhe¢am o ambiente ndo como algo externo a elas, mas
como algo que faz parte de sua prépria existéncia cotidiana.

Cultivar a delicadeza e a atencao, despertar os sentidos para perceber as sutilezas
da natureza infraordinaria, valorizar a lentiddo como uma forma de aprendizado, ouvir os
outros com atencao, cultivar a arte do encontro, silenciar quando necessario, praticar a
paciéncia e conceder a si mesmo tempo e espaco para refletir e estar presente. Essas sdo
praticas de conexdo com o meio ambiente, que extrapolam a estrutura massificada da
sustentabilidade que incorpora a ideia de salvagdo do mundo, mas indicam uma vivéncia
com a natureza que prima pelas acdes menores de interagdo com a natureza, o que revela,
para além do desfrutar desse contato, a garantia do direito da crianca do contato com a
natureza e suas diferentes formas de vida. Olhar, sentir, tocar, brincar, explorar... sdo
algumas das formas de conhecer algo novo e estabelecer conexdes com o que nos rodeia.
Talvez seja uma das maiores “licdes” que as infancias podem nos oferecer: a redescoberta

do infraordinario, do que importa e desperta interesse em cada um de nos.
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8 0 CUIDADO QUE NASCE DO VINCULO

Inicio este capitulo narrando a experiéncia que se delineou em meio a investigacao
do ambiente com as lupas e celulares. As criancas estavam espalhadas por todos os cantos
do patio e, naquele momento, até mesmo dentro da escola. Eu acompanhava um grupo,
enquanto a professora da turma estava com os demais. Em certo momento, quando ja

estdvamos finalizando a exploragdo, uma das criangas se aproximou de mim e disse:

Emily Vick: Profe, quebrou uma lupa que caiu no chdo!

No mesmo instante, eu e as demais criancas que estavam préximas e ouviram o

relato corremos em direc¢do ao local do ocorrido, como descrevo no diario:

Fomos imediatamente até o local e encontramos estilhagos de vidro espalhados pelo espago. A professora da
turma acompanhava as criangas mais de perto naquele momento e jd estava recolhendo os cacos. Um dos
alunos se aproximou para ajudar e acabou se cortando com um pequeno fragmento (Diério de campo,
novembro de 2025).

Entdo, quando chegamos 13, essa foi a cena que encontramos:

Figura 86 - Estilhacgos

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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O que me atravessou nessa cena nao foi o acidente em si, mas o0 modo como a
crianga reagiu ao acontecimento. Ao invés vez de chorar, reclamar ou se afastar da

situacao, foi isso o que eu ouvi:

Gorila: Profe, tira uma foto do meu sangue na lupa?

Aquele gesto, inesperado e potente, deslocou completamente o sentido do ocorrido
e passou a me convocar a pensar o cuidado para além das normas, das interdicoes e dos
protocolos escolares.

Em seguida, os demais também queriam ver como estava o dedo através da lupa.
Nao se importaram com o sangue, somente se deixaram levar pela curiosidade e atengado

ao que surgiu.

Gato galdctico: Nossa, tem sangue mesmo!

Sudrez: Eu ndo tenho medo de sangue. Deixa eu ver também?
Botafogo: Eu também jd me cortei na mdo.

Emily Vick: Olha quanto vidro tem ali!

Capivara: Aqui tem mais!

Ao acompanhar esse episédio, percebi que a lupa (objeto cientifico e instrumento
pedagoégico) deixava de operar apenas como recurso didatico e passava a mediar uma
experiéncia sensivel. O estilhaco que cortou o dedo ndo interrompeu a experiéncia, mas a
reconfigurou. O cuidado, aqui, ndo foi prevencdo do risco, mas resposta situada ao que
acontece, produzida na relacdo entre corpos, objetos e afetos.

Esse episodio traz a tona o fato de que uma experiéncia nado precisa ser grandiosa,
nem ter um propdsito especifico; “basta que ela acontec¢a”. Ela pode estar em uma folha
coberta de orvalho, em um inseto que voa pelo patio, em um detalhe que passamos a notar
pela primeira vez em um local que visitamos ha muito tempo ou em uma lupa quebrada.
Conforme Larrosa (2015, p. 68), “a experiéncia é atencdo, escuta, abertura,
disponibilidade, sensibilidade, exposicdo”. Para o autor, ndo é possivel reduzir a
experiéncia a um Unico conceito; em vez disso, ela precisa ser compreendida como uma

palavra que traduz uma multiplicidade de significados e dimensdes.

Os conceitos dizem o que dizem, mas as palavras dizem o que dizem e, além disso,
mais outra coisa. Porque os conceitos determinam o real e as palavras abrem o
real. E a experiéncia é o que é, e além disso mais outra coisa, e além disso uma
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coisa para vocé e outra coisa para mim, e uma coisa hoje e outra amanh3, e uma
coisa aqui e outra ali, e ndo se define por sua determina¢do e sim por sua
indeterminacao, por sua abertura (Larrosa, 2015, p. 43-44).

Assim, a experiéncia pode ser compreendida de maneira distinta entre os sujeitos,
variando, inclusive, ao longo do tempo: 0o que em um dia pode ser percebido de uma
maneira, no outro ja pode ter seu significado transformado. Dessa forma, a experiéncia
estd presente em diversos contextos e pode se manifestar de multiplas formas, sendo
necessaria apenas a disposi¢do de alguém para experiencia-la.

Mesmo quebrada, a lupa continuou educando. Ao observar a crianc¢a usar o objeto
para olhar o préprio ferimento, fui levada a pensar a poténcia dos artefatos
infraordinarios na produc¢do de experiéncias educativas. A lupa ja ndo funcionava como
instrumento cientifico “adequado”, mas como mediadora de uma atencdo voltada a
fragilidade do corpo, ao cuidado de si e a responsabilidade compartilhada. Nesse
acontecimento, fui aprendendo, junto com as criangas, que cuidar ndo é eliminar o risco,
mas aprender a responder ao que emerge no encontro.

Assim como narrado no episédio anterior, o cuidado esteve presente durante todos
os encontros, se manifestando de distintas formas: com a natureza, com as situagdes e
também com os colegas. Outro episddio em que o cuidado se fez muito presente aconteceu
antes mesmo de eu chegar a sala para o nosso 62 encontro, como descrevi em minhas

anotagoes no diario de campo:

Eu ainda estava longe da sala, mas jd dava para ouvir os gritos e a agitagdo da turma. No intervalo, dois
alunos haviam se desentendido, pois um foi chamado de "fracote" e a equipe pedagdgica teve que intervir.
Fiquei um pouco afastada para ndo chamar a atengdo, mas, mesmo assim, os que ndo estavam envolvidos na
confusdo, vieram correndo na minha dire¢do, para darem o jd tradicional "abrago sem fim”. Ao mesmo tempo
em que tentavam explicar o que estava acontecendo com os colegas (Didrio de campo, novembro de 2025).

No contexto de um conflito escolar marcado por insultos e intervencao
institucional, o movimento das criancas em direcdo ao “abrago sem fim” evidencia que o
cuidado ndo se organiza apenas pela mediacdo da autoridade, mas pelo vinculo afetivo.
Nel Noddings (2013) nos ajuda a compreender esse gesto como uma ética do cuidado
baseada na relacdo, e ndo na regra: cuidar é estar-com, é oferecer presenca. Segundo a
autora: “O cuidado é amplamente reativo e responsivo. Talvez seja melhor caracterizado
como receptivo. Aquele que cuida esta suficientemente envolvido com o outro para ouvi-

lo e compartilhar de suas alegrias ou sofrimentos” (Noddings, 2013, p. 19).
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A intervencdo dos educadores, frente a episddios como esse, muitas vezes se faz
necessaria, mas deve ocorrer como uma pratica estruturante e humanizadora centrada
no cuidado, apresentada como “pedagogia do cuidado”, por Boff (2008) e Noddings
(1984). Assim, o educador ocupa lugar fundamental de acompanhante atento e cuidadoso,

atuando de maneira ética e sensivel junto as criancas, afinal:

A educagdo ndo é algo que o professor faz, mas um processo natural que se
desenvolve espontaneamente no ser humano desde a infincia, e que é provocado
pela crian¢a em interacdo com o ambiente. O papel do educador é preparar um
ambiente adequado e agir como um guia cuidadoso, respeitando o ritmo e as
necessidades da crian¢a (Montessori, 2009, p. 8).

Porém, muito mais do que dizer como a crian¢a deve agir, a interven¢do nesse
sentido esta ligada a escuta, ao acolhimento daquilo que se passa. Ouvir o motivo da
revolta - nesse caso ser chamado de “fracote” - e a forma como aquilo atingiu a criancga,
esta pautado no cuidado e nao no regramento. Essa atitude esta em consonancia com Boff
(2008), quando explica que o cuidado é compreendido como uma abertura ontolégica
sempre presente, configurando-se como uma forc¢a transformadora que fundamenta a
convivéncia, o ser-com-o-outro e o processo educativo.

A pedagogia do cuidado, nesse sentido, propde praticas de ensino e aprendizagem
alicercadas na escuta, na presenca, na transformacdo e no compromisso ético com o
humano do ser humano.

A partir do acolhimento e da escuta, o cuidado “ndo é apenas uma a¢do, mas um
fendmeno vivido, cheio de significados afetivos e existenciais” (Boff, 2008, p. 35). A escola,
nesse episddio, aparece como territério ambiguo: ao mesmo tempo espaco de tensdo e
espaco de acolhimento. O cuidado que emerge ndo nega o conflito, mas o atravessa,
instaurando um outro tempo, o tempo da escuta e do corpo. Essa suspensao momentanea
da logica punitiva onde o outro nao € corrigido, mas acolhido em sua vulnerabilidade.

Para Boff (2008, p. 38): “[..] o cuidado significa um fenémeno ontologico-
existencial basico”; ou seja, um fendmeno que € a base habilitadora da existéncia humana
e deve se fazer presente nas ac¢des cotidianas, seja para consigo, ou para com os demais.
Em meio a exploracao do ambiente com as lupas, as crianc¢as evidenciam novamente esse

cuidado, através do respeito e delicadeza presentes em suas narrativas e gestos.

Batman: Barboleta?
Botafogo: Borboleta!
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Profe do 52 ano: Deixa eu ver... E um casulo. Olha contra o sol, dd pra ver o bichinho aqui.
Pipoquinha: Verdade! Dd pra ver um bichinho. Eu vou tirar a folha e vou pegar ele. Ndo é pra pegar
ninguém!

Figura 87 - Casulo

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Uma pedagogia da delicadeza. A correcao da palavra (“barboleta” / “borboleta”), o
gesto de olhar contra o sol, a decisdo de ndo pegar “ninguém”, compds uma cena em que
o cuidado se manifestou como respeito ao tempo e a vulnerabilidade do outro vivente. Um
exercicio de atenc¢do as formas de vida que ndo falam, mas que convocam respostas. O
cuidado ndo apareceu como regra (“ndo pode pegar”), mas como sensibilidade construida
na relagdo com o casulo.

Essa narrativa expressa uma educacao ambiental menor porque se deu no detalhe,
no quase nada: uma folha, um casulo, um comentario breve. E nesse infraordinario que a
ética do cuidado se coloca, que nem tudo que pode ser tocado deve ser apropriado. O
didlogo em torno do casulo como uma ética do cuidado que se construiu no detalhe, na
vida minima, quase invisivel. O alerta da crianga — “Ndo é pra pegar ninguém!” — nos
mostra uma consciéncia relacional que foi aprendida na experiéncia. Cuidado como uma
pratica que envolve atengdo, responsabilidade e resposta ao outro, inclusive ao outro nao

humano.
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Nesses gestos, a educagdo ambiental nao apareceu como contetido, mas como
postura ética diante da vida. O casulo convocou um tempo proprio, um tempo que nao é o
da produtividade escolar. Cuidar aqui esteve presente no conter o impulso de dominar,
reconhecendo o direito do outro, mesmo minusculo, de seguir seu curso. Se trata de uma
aprendizagem infraordindria, que emergiu do encontro e da observacao.

Durante as oficinas, outro modo de praticar o cuidado esteve presente nas
negociacdes que se estabeleciam, especialmente nos momentos abertos, nos quais as
criangas gostavam de subir nas arvores. Algumas eram mais disputadas, seja pela
facilidade de escalada, pela disposicdo estratégica dos galhos, que proporcionava maior
conforto, ou mesmo por possibilitarem uma subida mais radical. Os motivos eram

diversos e, nesses casos, a negociacao tornava-se necessaria:

E ld estavam eles de novo, cada um num canto, correndo, subindo nas drvores, comendo laranjas e
explorando livremente! De vez em quando, tinhamos que negociar alguma drvore, algum galho favorito, ou o
tempo de permanéncia nas drvores preferidas. Mas no mais, cada um ia criando, ao seu modo, como estar
naquele lugar (Diario de campo, novembro de 2025).

E um desses lugares favoritos, era a arvore da Figura 88, afinal:

Coracdo: Essa é a que eu mais gosto, porque dd pra deitar como se fosse uma rede.

Figura 88 - A arvore preferida - 1

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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E realmente, ela foi aprovada por muitos:

Figura 89 - A arvore preferida - 2

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

A negociacdo constante (arvores, galhos, tempo) evidenciou uma ecologia
relacional em movimento. Através dos acordos criados, dialogando com ambas as partes,
o cuidado ndo se deu pela proibicdo, mas pela negociacdo, pelo ajuste continuo entre
desejos, corpos e limites.

Aqui, a negociacgdo foi interpretada como cuidar porque implicou reconhecer a
existéncia do outro e do lugar, sem impor uma légica dnica. Nesse movimento, em meio a
correria, viamos uma escola viva, onde o cuidado se construiu na convivéncia e na
invencdo de modos de estar juntos. De cima dos galhos, ou na sombra das arvores, se
construia uma educag¢do ambiental menor que buscou rejeitar solu¢des universais e
apostou no ajuste situado, préprio da experiéncia.

Por meio do dialogo, se propunha a criacao de condi¢des para estar-junto no
mundo, e ndo a regulacao dos comportamentos. Essas negociacdes foram muito além de

decidir quem subiria primeiro, ou quem ocuparia determinado espaco, elas buscaram
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reconhecer o outro como legitimo, capaz de participar da construcao do comum. Assim
foi possivel manter uma ecologia das relacdes, onde o cuidado se distribuiu entre corpos,
arvores e tempos, constituindo uma educacdo ambiental sensivel e situada.

Além desses episodios coletivos, o cuidado também se fez presente nas agdes
individuais, percebidas ou vivenciadas apenas por alguns, mas que, de modo muito
semelhante, emergiam ao longo dos processos. Um desses momentos ocorreu logo apos
retornarmos a sala, no mesmo dia do plantio das sementes. Cada um carregava seu pote

(agora molhado e com terra):

Fizemos um registro final e voltamos para a sala. Ld, pedi que cada um guardasse seu pote no chdo, ao lado
da mesa, pois ainda estavam pingando. Nesse momento, um deles acabou sendo derrubado. O aluno, entdo,
foi buscar um pano, limpou o espago e recolocou a terra no pote (Diario de campo, dezembro de 2025).

Junto a esse acontecimento, registramos muitas a¢oes: cuidar da terra que caiu, do
espaco sujo, do objeto coletivo. Tratou-se de uma ética do cotidiano, infraordinaria, que
ndo precisava ser nomeada para existir. O gesto da crianc¢a que limpou o chao, reajustou
a terra e cuidou do pote derrubado revelou uma ética do cuidado que ndao dependeu de
comando. Hannah Arendt (2014), ao falar da responsabilidade pelo mundo comum, nos
ajuda a compreender esse movimento como ac¢do politica em pequena escala: cuidar do
que foi danificado é assumir o mundo como algo que nos concerne. De acordo com ela: “A
educacdo é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse
arenovacdo e a vinda dos novos e dos jovens” (Arendt, 2014, p. 247).

Nesse contexto do ocorrido, também encontramos a educacdo ambiental menor,
pois ela se manifesta nos gestos simples de reparacao. Afinal, as criangas, ao interagirem
com a natureza, podem construir suas proprias histérias e significados em relagdo a
natureza, histérias que nem sempre correspondem as narrativas adultas. Essa subversao
do discurso ambiental adulto, centrado em conceitos técnicos e solucdes prescritivas,
abriu espaco para novos modos de pensar e fazer educacdo ambiental, onde o foco estava
menos na resolucao de problemas globais e mais na inven¢do de relacdes significativas
com o ambiente cotidiano.

Essa pedagogia sensivel ao infraordinario propos, assim, uma nova forma de
pensar a educacao ambiental, uma forma que foi menos centrada em grandes metas e

resultados e mais comprometida com o processo, com a afeccao e com a experiéncia viva
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e encarnada das criancas no mundo. Ao valorizar o infraordinario as criancas
desenvolveram uma nova relagdo com a natureza e puderam também questionar as
hierarquias e normas que governam nosso entendimento sobre o que é importante e
digno de atencao.

Foi a partir dessa relacdo que articulamos a nocdo de natureza infraordindaria para
a Educacdao Ambiental na escola, sugerindo a criacao de espacos de respiro no ambiente
escolar. Pensamos nessa possibilidade a partir da articulagdo entre a natureza
infraordinaria, as infancias e a escola, constituindo o que denominamos da escola e suas
possiveis educa¢des ambientais menores. Da maneira como ocorreu, o acidente nao foi
punido nem ignorado, mas transformado em oportunidade de cuidado. Juntar o que caiu,
coloca-lo de volta no pote e até limpar o espago que havia sujado nao precisaram ser
exigidos, pois ocorreram naturalmente por iniciativa da prépria crianca.

Assim, buscou-se pensar o cuidado com o mundo em que estamos ndo por medo
da sua perda, mas como uma forma de promover um pensamento critico que desafiasse
as verdades estabelecidas no campo da Educagdo Ambiental. Essa reflexdo questiona os
discursos e perspectivas que nos influenciam diariamente. Se como, parafraseando
Corazza (2002, p. 111), “toda e qualquer pesquisa nasce precisamente da insatisfagdo com
0 ja-sabido”, a proposta foi abrir caminho para novas possibilidades de educag¢des
ambientais, que subvertessem as abordagens hegemonicas tradicionais. Longe de sugerir
uma grande revolucao, a ideia era criar pequenas rupturas, sutis, que resistissem aos
modelos dominantes e as tentativas de controle, tanto do individuo quanto do coletivo
(Henning, 2019).

O mundo, aqui representado pela terra no pote, € algo a ser preservado, mesmo em
sua fragilidade. De maneira semelhante, o cuidado também deve ser cultivado quando se
trata do outro, por meio do respeito ao seu modo de existir. Ndo somos iguais - e é
justamente isso que nos torna ainda mais incriveis. Esse modo proprio de pensar, agir e
participar tornou nossos encontros ainda mais especiais. Cada crianc¢a, a sua maneira,
explorava, compartilhava e encantava.

Enquanto toda a turma colava as flores e as folhas nos pedacos de fita enrolados
no tornozelo, um menino que havia terminado o desenho ja ha algum tempo e estava

observando os colegas por alguns instantes veio me pedir:

Pipoquinha: Profe, tu faz pra mim sé uma cobrinha? Daf eu ndo vou usar.
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No mesmo instante, respondi que sim e cortei a “cobrinha” para ele - era apenas

um pedaco de fita, que ndo chegou a ser enrolado no corpo.

Ele ndo comentou o motivo, também ndo questionei, mas sei que a sua familia segue uma religido que ndo
permite o uso de aderegos. Por mais que ele ficou s6 observando por um bom tempinho, achou uma maneira
de participar da atividade, sem contrariar suas prdticas religiosas. Fiquei bem feliz pela iniciativa dele de
também participar, de uma forma tdo genuina (Didrio de campo, novembro de 2025).

A solicita¢do da “cobrinha” que nao sera usada mostra uma negociagdo silenciosa
entre participagdo e crenga. O cuidado, nesta narrativa, manifesta-se na possibilidade de
incluir sem violar. Inspirados por Boaventura de Sousa Santos (2013), podemos
compreender essa cena como exercicio de ecologia de saberes e praticas. A crianca
encontra um modo proéprio de participar, e o adulto respeita sem questionar. Assim,
reconhecemos que o cuidado também é cultural, espiritual e ético. Afinal, cuidar é nao
exigir adesao total, permitindo que diferentes mundos coexistam na escola.

Logo apds esse episddio, quando as criangas ja haviam finalizado seus aderecos,
chamei todos para fazermos uma foto. Enquanto se organizavam em uma roda sentados
no chao, surgiu a ideia de tirarem os calcados e esticarem seus pés para a frente, a fim de

registrar todos de uma so vez:

Profe do 52 ano: Vamos colocar os pés assim pra frente. Estica, estica, coloca os pezinhos Id na frente.
Sabid - da - Praia: Assim, assim, profe?

Profe do 52 ano: Isso, vamos juntando.

Pipoquinha: Eu ndo tenho que esticar meus pés.

Profe do 52 ano: Ndo tem problema! Aparece junto mesmo assim.
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Figura 90 - Pés (e mao) floridos

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

A fala “Eu ndo tenho que esticar meus pés” ocorreu porque ele ndo estava com a
fita presa nos tornozelos, mas com sua “cobrinha” na mao, como havia solicitado
anteriormente. No entanto, o convite para que estivesse com os demais na foto, mesmo
sem o adereco na perna, mostrou que estar junto é mais importante do que fazer igual.
Essa légica rompe com a normalizagdo e se aproxima de uma educa¢do ambiental menor,
na qual os corpos, humanos e nao humanos, podem existir sem corre¢do. Cada um com
seu modo de estar no mundo, seus limites e seu tempo.

Assim como as criancas, nés, adultos, necessitamos de certo tempo e temos um
limite préprio para fazer as coisas, a natureza também demonstra seus modos préprios
de ser, crescer e se modificar. Enquanto cobriam suas sementes de pitanga com terra,

emergiu a seguinte pergunta:

Sabid - da - Praia: Dd pra regar mais a semente?
Profe do 52 ano: Agora ndo precisa, porque elas jd estdo bem molhadas. Se regamos demais, elas também
ndo conseguem crescer bem.
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Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

O episédio sobre a rega excessiva das sementes deslocou o cuidado de uma légica
quantitativa para uma ética da medida sensivel. Cuidar ndo era fazer mais, mas fazer com
atencdo ao outro, reconhecendo que a vida vegetal possui ritmos préprios.

Nesse didlogo, o cuidado emergiu como escuta do tempo da planta, e ndo como
dominio técnico. Michael Marder (2012) chamaria isso de uma ética vegetal, na qual a
planta ndo é objeto de intervencdo, mas presenca viva que exige outro regime de atencao.
Como afirma o autor: “O sentimento de empatia em relacao as plantas desconsidera seu
modo de ser e projeta sobre elas os construtos e expectativas do sujeito humano que
empatiza” (Marder, 2012, p. 260), indicando a necessidade de nos relacionarmos com os
vegetais a partir de sua préopria forma de existéncia. O gesto educativo menor aconteceu
quando a crianga aprendeu que o crescimento ndo responde a vontade humana, mas a um
entrelacamento de condi¢gdes. A educacdo ambiental, nesse ponto, deixou de ser
normativa e se tornou relacional, afinada com o infraordinario: um copinho de terra, uma
semente, um excesso de agua.

A fala de que a semente “ja estd bem molhada” e que “regar demais” também

impede o crescimento, deslocou-se na ideia de cuidado como intensificacdao da agdo para
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o cuidado como atengao sensivel as necessidades do outro. Nesse sentido, Maria Puig de
la Bellacasa (2017) propde pensar o cuidado como pratica ética e politica que envolve
responder adequadamente, e ndo simplesmente agir mais. Para a autora, “a maioria de
nos precisa do cuidado, sente o cuidado, é cuidada ou encontra o cuidado em uma ou outra
forma” (Bellacasa, 2017, p. 3). Dessa maneira, Bellacasa (2017) considera o fato de
“precisar”, “sentir’ e “encontrar” o cuidado indica que relagdes sociais e afetivas
(vinculos) sdo pré-condi¢cdes para que o cuidado exista e seja reconhecido. Em sua
perspectiva, o cuidado nasce nas interagdes e na dependéncia muatua entre seres.

Cuidado este, que existe entre seres humanos e também nao humanos, mas que,
muitas vezes, nesse ultimo caso, € mantido de maneira puramente utilitarista. Porém,
como propoe Silveira (2023), é necessario repensar relagdes hierarquicas e
antropocéntricas, de maneira que possamos criar vinculos baseados em escuta, dialogo e
recepc¢ao do outro (nesse caso, as plantas). Nesse sentido, o autor defende a construgdo
de encontros “nos quais seja possivel escutar a voz quase inaudivel das plantas e com elas
conversar” (Silveira, 2023, p. 1). O cuidado naquele momento surgiu na medida em que se
reconheceu o outro como interlocutor com voz prépria, tornando o vinculo reciproco e
afetivo. Cuidar, nesse sentido, foi saber parar.

A infancia apareceu como territério dessa ética do cuidado infraordinario: a
crianca perguntou, observou, ajustou. Nao havia manual, mas um aprender-com a
semente. Na perspectiva de Tim Ingold (2023), esse gesto pode ser compreendido como
parte de um modo de habitar o mundo, em que humanos e ndo humanos se constituem
mutuamente ao longo do tempo. A semente ensinou o tempo do crescimento, convocando
uma educacdo ambiental menor, que ndo prescreveu, mas acompanhou processos.

Além das plantas, os animais também necessitam desse olhar cuidadoso, atento as
suas demandas. Enquanto colavam as folhas e flores no desenho com elementos da

natureza, uma menina comentou:

Capivara: Profe, um dia eu vou trazer os passarinhos e vou colar!

Profe do 52 ano: Capaz, ndo pode fazer isso com os bichos. Eles também querem ser livres!
Profe do 52 ano: O que vocé td inventando, Batman?

Batman: Eu fiz com papel!

Quando a crianca sugeriu “colar os passarinhos”, instaurou-se uma tensao ética: a
fronteira entre posse e convivéncia. A mediacdo nao ocorreu pela punicdo, mas pela

afirmacdo de que “eles também querem ser livres”. Aqui, o cuidado apareceu como
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reconhecimento da alteridade radical dos animais, ideia amplamente discutida por
Baptiste Morizot (2014), ao defender que viver com os outros vivos exige abandonar
l6gicas de captura e controle.

Para Morizot (2014), o vinculo é compreendido como algo que ultrapassa normas
sociais, indicando que o cuidado nao surge apenas de obrigacdes utilitarias, mas de
relagcdes afetivas construidas entre pessoas e outros seres, o que aproxima essa
perspectiva da ideia de cuidado relacional, através da criacdo de sentido e
responsabilidade para com o outro.

Em uma entrevista sobre a relacdo entre os seres humanos e ndao humanos, quando
fala da forma como olhamos para os animais, Morizot (2023, s.p.) sugere que “nao
devemos acreditar que cuidamos de uma coisinha fragil, mas, ao contrario, devemos
reavivar as potencialidades, as dinamicas, as capacidades da vida de se curar assim que
deixarmos de maltrata-la”. Assim, o cuidado ético emerge justamente na interacao entre
diferentes espécies, evidenciando que o vinculo é a condigdo para que o cuidado seja
pensado como algo mais que uma intervengao instrumental.

A fala “eu fiz com papel” revelou um deslocamento cognitivo e afetivo: aprendeu-
se que ha materiais que podem ser manipulados e seres que exigem respeito. Essa
distincao nao foi abstrata; ela nasceu da situacdo concreta. Tratou-se de uma educagao
ambiental menor, construida na conversa, no ajuste fino do gesto, na ética do cotidiano.

Em outro episddio, a vida animal voltou a ser tema de dialogo, quando o cuidado

emergiu do erro e da reflexdo coletiva, apds a captura de um caracol preso na parede:

Coracdo: Esse caracol tava preso Id na parede.
Agua: Depois eu pisei em cima dele!
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Figura 92 - Caracol

[P Y

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

Voltamos a conversar sobre ndo machucar os bichos e deixd-los na natureza.
Agua: E que uma vez uma lesma me deixou toda gosmenta.

Através do relato, o pisar no caracol nao foi ocultado, mas trazido a conversa. Esse
gesto foi potente porque transformou o erro em campo de reflexdo ética, sem moralizacao.
A situacao ocorrida mostrou que viver com outros seres implica aceitar falhas, hesitacoes
e desconfortos, pois é nesses momentos que se constroi responsabilidade.

Ao mesmo tempo, a fala sobre a lesma “gosmenta” mostrou que o cuidado nao
nasce de uma idealiza¢do romantica da natureza, mas de relagdes ambiguas, atravessadas
por incomodos. Nesse sentido, Deborah Bird Rose (2024) contribui ao pensar o cuidado
como resposta a vulnerabilidade compartilhada entre espécies. A partir disso, a autora
propde uma ética de cuidado em tempos de crise ecoldgica e de extingdo, baseada em
relacdes afetivas, responsabilidade e reconhecimento dos outros seres vivos como uma
“familia” e portadores de significado (humanos e nao humanos).

Esse cuidado com os animais, inspirado em praticas onde voluntarios cuidam de
raposas-voadoras através de um servico reparativo e protetivo, é definido por Rose

(2024, p. 6) como “uma resposta ética que envolve ternura, generosidade e compaixado, e
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o cuidado é uma continua assungdo de responsabilidade diante da violéncia e do perigo
continuos”. Dessa maneira, cuidar é visto ndo apenas como manejar ou proteger esses
animais como ato técnico, mas integrar e responder responsivamente as necessidades
deles. Trata-se de um cuidado que nasce de lacos construidos e mantidos.

Por meio das falas e comportamento das criancas frente a situacdo partilhada,
entende-se que elas aprenderam a cuidar porque foram afetadas, e ndo porque receberam
uma norma pronta. Aprenderam que cuidar ndo é evitar o contato com a vida, mas
assumir as consequéncias do encontro.

O caracol pisado ndo produziu siléncio, mas conversa. Por meio do didlogo sobre
ndo machucar os bichos e deixa-los livres na natureza, o erro nao foi apagado, mas trazido
ao centro da experiéncia. O cuidado emergiu da possibilidade de falar sobre o acontecido,
inclusive sobre o nojo, o medo e a memoéria corporal da lesma. Assim, temos uma
aprendizagem que ndo elimina o erro, mas o transforma em ocasido de pensamento.
Afinal, o cuidado ambiental menor nao exige pureza, mas responsabilidade afetada.

Responsabilidade esta, que deixou de ser coletiva e passou a ser individual,
dependendo de cada uma das criangas a partir do momento em que receberam seus potes
e selecionaram as suas sementes, se estendendo ao leva-los para casa. Assim que expliquei

a atividade, mostrando os potes, a terra, as sementes e o regador, me perguntaram:

Gorila: Mas vocé vai plantar?

Profe do 52 ano: Vocés vdo plantar.

Batman: Mas nés vamos levar pra casa essa drvore?

Profe do 52 ano: Vdo levar sim.

Pipoquinha: Quando a minha plantinha ficar bem grande, eu vou dar uma pra vocé.
Botafogo: Eu vou cuidar bem! Vou deixar dentro da minha casa.

Levar a planta para casa e prometer cuidar dela deslocou o cuidado da escola para
a vida cotidiana. Em seu livro Ficar com o problema: fazer parentes no chthluceno, Donna
Haraway (2023) nos ajuda a pensar esse gesto como parte de uma ética do “ficar com o
problema”, afinal cuidar ndo é um ato pontual, mas uma relacdo que se prolonga no tempo.
Como afirma a autora, “precisamos aprender a viver e morrer bem uns com os outros em
uma Terra danificada” (Haraway, 2023, p. 3), evidenciando a necessidade de sustentar
vinculos de responsabilidade e cuidado diante dos desafios do presente. A promessa de
“dar uma plantinha” ao outro ampliou ainda mais o vinculo, transformando o cuidado em

gesto de partilha.
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Esse episddio evidenciou como a educacao ambiental menor atravessa fronteiras
institucionais. Ao oportunizar momentos como esse, no qual as criancas possuem a tarefa
de cuidar e acompanhar outro ser, a escola faz muito além de ensinar apenas contetudos,
mas pode inaugurar relagdes que continuam em outros espacos. A planta tornou-se
memoria viva da experiéncia, produzindo uma continuidade afetiva entre infancia,
natureza e escola.

Com base em Arendt (2014), educar é sempre um ato voltado ao futuro. Ao afirmar
que nao devemos “arrancar de suas maos a oportunidade de empreender alguma coisa
nova e imprevista para nés” (Arendt, 2014, p. 247), a autora destaca a responsabilidade
de preservar o mundo e, ao mesmo tempo, abrir espaco para sua renovac¢do. Nesse
contexto, a planta tornou-se um elo material entre tempos e espacgos, produzindo uma
educa¢do ambiental que se inscreve na vida cotidiana. E vai muito além, pois a escola, aqui,
ndo ensinou sobre plantas, ela confiou as criangas a tarefa de cuidar do que cresce.

Em outro episédio, o cuidado emergiu como um gesto cotidiano e compartilhado,

a partir de algo que alguém avistou: cacos de vidro no chao.

Medidor de Terra: Por que tem vidro ld?
Botafogo: Eu cortei meu pé aqueles dias!
Profe do 52 ano: Eu ndo sei. Mas entdo precisamos cuidar para ndo pisar Id perto.

A presenca do vidro no chao convocou um cuidado que nao era abstrato, mas
situado no espaco vivido. A partir do relato “Eu cortei meu pé aqueles dias”, o corpo ferido
tornou-se memoria coletiva, e o cuidado passou a ser uma pratica compartilhada de
atencao.

A turma toda havia passado por aquele mesmo lugar, mas apenas alguns
perceberam os cacos no chdo. Nem mesmo eu os havia notado. No entanto, a partir do
momento em que foram vistos e o motivo de estarem ali foi questionado, tornaram-se
uma preocupacao coletiva, afinal, todos faziam parte daquele espago e zelavam por ele.
Essa narrativa aproxima-se de Yi-Fu Tuan (2008), ao compreender o espaco como algo
que se torna lugar quando atravessado por experiéncia. Segundo ele: “Quando o espaco
nos € inteiramente familiar, torna-se lugar” (Tuan, 2008, p. 83). Ou seja, o lugar se forma
quando incorpora significados, experiéncias e vinculos afetivos para aqueles que o
habitam. Nesse sentido, a familiaridade é fruto das relagdes que transformam o ambiente

fisico em um lugar vivido.
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O cuidado emergiu como leitura sensivel do territério, pois aquela situacao
apresentava certo risco, caso alguém passasse por ali distraido. Aquele vidro vinha de
algum lugar, apenas nao sabiamos de onde. Em vez de proferir um discurso sobre como
devemos agir diante de situagdes de perigo, ou sair perguntando a todos se alguém sabia
por que o vidro estava naquele local, a educacdo ambiental menor fez-se presente na
adverténcia simples: “ndo pisar ali”.

O cuidado apareceu na aten¢dao ao chdo, ao vidro, ao risco. A partir da breve
adverténcia, ndo se tratava de uma aula formal sobre seguran¢a, mas de uma leitura
coletiva do ambiente. Nesse sentido, Isabelle Stengers (2015) fala da importancia de
aprender a “prestar atencao” as situacdes, reconhecendo que os ambientes falam e exigem
respostas situadas. Isso se faz necessario pois o mundo é composto de multiplos atores e
relacoes e cada situacdo demanda exigéncias proprias. Dessa forma, o cuidado, a agdo e a
decisdo s6 podem surgir de uma compreensao atenta da situagdo concreta.

Prestar atengdo vai muito além de fixar o olhar em algo. Conforme Kastrup (2007,
p. 15), a atencdo envolve uma abertura ao inesperado, uma vez que “nao se caracteriza
pela selecdo de informacdes, mas pela capacidade de acolher o que surge, mesmo quando
nao era esperado”. Esse gesto de atencao, de reparar e acolher, é um ato de cuidado que
fortalece a relacdao cuidadosa. Dar aten¢do também é proporcionar abrigo e espaco para
regeneracao, suspendendo o ritmo para permitir um novo comego.

Essa atencdo precisa ser cultivada, pois dedicar-se a essas inquietacdes pode gerar
em nos uma nova disposicdo, promovendo abertura, desejo de aproximagdo e a
construcdo de um saber ligado a vida. Esse cuidado infraordinario “ndo pisar ali” mostra
uma educa¢do ambiental que se faz nos pequenos alertas e nas decisdes coletivas. A
crianga aprende que cuidar do ambiente é também cuidar do préprio corpo e do corpo do
outro, numa ética relacional que se constroéi no aqui e agora.

Enquanto exploravam os arredores da escola, o cuidado surgiu em mais uma de
suas nuances - ao observar a vida que se perdeu. De cima de uma arvore, uma mao foi

erguida, para mostrar a todos, o que foi encontrado:

Sudrez: Esse sapo estava dentro do buraco. Mas estava morto.
Batman: Eu acho que ele também morreu de calor! E secou.

O encontro com o sapo morto introduziu a morte como parte da experiéncia

ambiental. Longe de ser evitada, ela foi nomeada, interpretada e relacionada ao calor.
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Antes desse encontro, as criancas ja haviam encontrado uma minhoca morta que, segundo
suas interpretagoes, teria morrido por conta do calor, pois estava encolhida e dura. Nas
duas situagdes, a experiéncia do mundo incluiu o reconhecimento de ciclos de vida e
morte, sem reduzi-los a abstracdes cientificas. Esse episédio mostrou que o cuidado
também nasce do luto, da observacdo atenta do que ja nao pulsa. A crianca elaborou
hipéteses, conectou fendmenos e aprendeu que cuidar do ambiente envolve também
compreender suas fragilidades.

A partir do momento em que nao se apresentou um emaranhado de conceitos ou
possibilidades cientificas prontas, a crian¢a criou por meio de suas hipdteses, as
explicacdes para o que viu. Tratou-se de uma educagao ambiental menor porque nao
transformamos a morte em conteido, mas em experiéncia compartilhada. Ao contrario
de respostas prontas, a observacao do sapo morto convocou uma reflexao sobre calor,
secura e morte. Nao havia tabu, havia tentativa de compreensdo. E assim, o cuidado
apareceu como aprendizagem do limite da vida, o que para Rose (2011), significa que
aprender a viver na Terra envolve também aprender a conviver com a morte, sem nega-
la, quando afirma que: “A morte ndo é o oposto da vida, mas uma parte da vida” (Rose,
2011, p. 3).

Em consonancia a isso, durante uma entrevista, a professora Juliana Fausto (2022,
s.p.) destaca que: “a morte faz parte da vida e temos essa morte que faz parte da infinita
metamorfose da vida e como esta se arranja e rearranja e junto vai formando o mundo,
que € isso, uma série de relagcdes que produzem novos seres, que produzem mundo” -
baseada na ideia de dupla mortel?. [sso nos permite compreender que a morte nao € vista
como oposta ou externa a vida, mas como um componente intrinseco dela. Baseado na
ecologia e filosofia relacional, os ciclos de vida e morte sao interdependentes: a morte de
um ser cria condi¢cdes para que outros existam, para que ecossistemas continuem se
desenvolvendo.

Dessa forma, o mundo ndo é uma entidade fixa, mas algo que emerge das relagdes
entre seres mortos e vivos, humanos e ndo humanos. Assim, nao ha separacdo rigida entre
individuo, espécie ou ambiente: tudo é interconectado. Em vista disso, a educagdo

ambiental menor nao protege da morte, mas ensina a olhar para ela com respeito.

17 S30 mortes duplas, pois representam a morte da prépria morte. E a impossibilidade dessa morte que se
relaciona com a vida. Ao separar a vida da morte, cria-se um vazio nesse espaco. Ndo se trata mais da
morte que dialoga com a vida, mas de uma morte definitiva, que ndo retorna nada para a vida. Essas
extingdes provocadas sdo, portanto, mortes que nao geram retorno algum a vida.
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Além de se encontrar em situacdes que envolvem cenarios mais complexos, de vida
e morte, o cuidado se manifesta nas atividades do dia a dia, as quais as criangcas observam
e se apropriam. Apds a atividade, em meio a alegria de ver a sala cheia de folhas e flores

por todos os lados, emergiu um compromisso:

Profe do 52 ano: E agora, nés temos que arrumar essa bagunga, né?
Capivara: Meu Deus!
Pedra: Eita, bagunga.

Entdo perguntei a eles o que devemos fazer quando deixamos algum lugar

baguncado e prontamente me responderam:

Limpar e arrumar! - Responderam juntos.

Romy: Profe, posso ir pegar uma vassoura?

Agua: Eu também posso, profe?

Gato Galdctico: Eu também quero!

Profe do 52 ano: Ok, entdo busca uma pazinha também, para depois conseguir juntar todas as folhas e flores
do chdo!

E ele saiu correndo!

Figura 93 - Limpeza

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025)
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Quando, ao final da atividade, as criang¢as prontamente se propuseram a varrer e
organizar a sala, nos encontramos diante de um gesto que vai muito além da limpeza: é
cuidado coletivo. Ao recolher as folhas, flores e outros fragmentos do trabalho, elas nao
apenas arrumaram o espag¢o, mas afirmaram, de forma espontanea, que aquele lugar
importava e merecia atencao.

O cuidado surgiu, aqui, como gesto partilhado e desejado, e ndo como imposicao
externa. A acdo das criancas mostrou que cuidar é efeito do pertencimento, da experiéncia
vivida naquele territério, onde se brincou, se explorou e se marcou presenca. A escola se
mostrou, assim, como um territério vivo, capaz de ser habitado, baguncado e cuidado
simultaneamente.

Neste gesto cotidiano, o cuidado se tornou corpoéreo e concreto: varrer, recolher,
reorganizar sdo modos de responder ao espaco e a coletividade. Cuidar do ambiente foi,
portanto, uma expressao de responsabilidade coletiva, uma forma de demonstrar que
cada marca deixada ali e cada fragmento recolhido faziam parte de um mundo que se
reconhece e se valoriza.

A acao coletiva das criangas, ao final da atividade, dialoga com Richard Sennett
(2012), quando fala do cuidado como pratica cooperatival8: “A cooperacao ¢ um oficio.
Requer habilidade, e a habilidade se desenvolve pela pratica” (Sennett, 2012, p. 9). Nessa
perspectiva, cuidar nao € apenas uma disposicao individual, mas uma capacidade
construida nas experiéncias compartilhadas, por meio da participa¢do, da escuta e do
trabalho conjunto. Essa perspectiva conecta-se ao conceito de cuidado entendido como
gesto cotidiano e vinculo relacional. Assim como a cooperacdo exige atencdo as
necessidades e capacidades do outro, o cuidado emerge do reconhecimento de
pertencimento e responsabilidade compartilhada.

Nas praticas educativas ou sociais, gestos como varrer, limpar e organizar, podem
ser vistos como manifestacdes de cooperacdo, afinal, ao organizar o espaco, os sujeitos
ndo apenas cuidam do ambiente, mas também reafirmam vinculos e responsabilidades
mutuas. Entendida como espago de uso coletivo e promotor de relagdes, a escola tornou-

se territorio onde o ambiente era corresponsabilidade, ndo cenario.

18 Richard Sennett (1998) argumenta que o novo capitalismo, marcado por flexibilidade extrema, contratos
temporarios e mobilidade constante, enfraquece relagdes de cooperagdo duradouras. A énfase na
eficiéncia individual e na competi¢do reduz a confianca entre pessoas e grupos, deslocando o foco do
trabalho coletivo para o desempenho individual e fragmentando lagos sociais que tradicionalmente
sustentavam a colaboracgdo. Segundo Sennett, essa transformag¢do compromete nio apenas a qualidade
do trabalho, mas também a vida comunitaria e a construgao de vinculos duradouros.
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Por meio das ac¢des cotidianas, de maneira espontanea, coletiva e sensivel, o
infraordinario (varrer, juntar, recolher) torna-se construtivo. Mas, muito antes de a
atividade terminar, as acdes das criancas ja eram pautadas pelo cuidado, entendido como

parte do aprender a cuidar, como narrado por elas no episédio a seguir:

Profe do 52 ano: Muito legal! Hoje ia vir bem uma neve aqui, ndo acham? Estd muito quente!
Botafogo: A gente tava parado no sol e Id ndo dava pra ficar A gente tinha que correr pra debaixo do
caminhdo, sendo a gente ia morrer de calor! Estragou um caminhdo 14, dai tinha muito sol.

Profe do 52 ano: Que lindo que fica essa cor misturada! O que vocés fizeram?

Pedra: Sim! Pena que td secando!

Profe do 52 ano: Pois é, pena que com o tempo elas vdo murchando!

Pedra: E que nem Id em casa que eu esqueco de dar dgua para as plantas!

A fala sobre esquecer de regar as plantas introduziu a falha como constitutivo do
cuidado. A falha, longe de negar o cuidado, mostra sua condi¢cdo humana e processual. Por
meio dessa narrativa se deslocou o foco da perfeicdo para a aprendizagem continua, onde
errar também ensina a cuidar, afinal, o cuidado ndo é um estado ideal, mas um processo
fragil, atravessado por esquecimentos e retomadas.

Esse movimento possibilita ainda o reconhecimento de que cuidar exige aten¢do
continua, mas também admite limites humanos. O cuidado emerge, entdo, como um gesto
reiterado, que se refaz apesar e a partir das falhas. Nesse sentido, a honestidade cria
condi¢des para uma educagdo ambiental menos culpabilizadora e mais ética, baseada na
responsabilidade possivel. Ou seja, ndo se trata de fazer tudo, sempre, do jeito ideal, mas
de assumir aquilo que estd ao alcance, de forma consciente e continua. E uma
responsabilidade que considera as condigdes concretas de quem cuida (tempo, atengao,
conhecimento, cansaco).

Circulando mais um pouco pela sala, acompanhando as criagdes das criangas,
capturei outras falas sobre o cuidado. Dessa vez, tratava-se de uma conversa sobre nao
machucar os animais, motivada por uma pequena aranha que saiu do meio do montinho

de flores que utilizavam.

Capivara: Ai, td pulando!

Medidor de Terra: Eu levei um sustinho!

Capivara: Parece um sapinho, né? Mas é uma aranha.
Capivara: Eu vou colar a aranha, eu vou colar a aranha!
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Figura 94 - Aranha

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

A partir da fala sobre “colar a aranha”, retomamos a conversa sobre a importancia
de ndo machucar os animais e de deixa-los livres na natureza. Apds o dialogo e por
consenso de todos, ela foi cuidadosamente levada para a grama em frente a sala.

A tentativa de colar a aranha e a decisdo de leva-la para a grama revelaram o
cuidado como mediagao ética situada. Em consonéancia a essa atitude, Vinciane Despret
(2016, p. 35) destaca que o respeito implica “olhar novamente, prestar aten¢ao de outra
maneira” permitindo que os animais sejam considerados em sua prépria capacidade de
agir e responder. Dessa maneira, a aranha ndo virou objeto de estudo, mas sujeito de
consideracdo. Ainda segundo a autora, “a questdao nao é mais saber se os animais sao
capazes de responder, mas quais perguntas somos capazes de lhes dirigir para que
possam responder” (Despret, 2016, p. 33).

A escola, nesse gesto, tornou-se espaco de aprendizagem interespécie, onde se
aprende a conviver com o outro vivo sem captura-lo. Tratou-se de uma educagdo
ambiental menor porque aconteceu no improviso e na escuta do acontecimento. Por meio
dos relatos e agdes, as criancas tomaram o cuidado com os animais e plantas, como

responsabilidade coletiva:

Sabid - da - Praia: Os grandes quebraram um galho da drvore e jogaram Id pra baixo pra esconder.
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Gorila: Eles esconderam, mas era so chamar a diretora que ela plantava de volta.
Profe do 52 ano: E, a gente tem que cuidar para ndo machucar as plantas.

A fala sobre o galho quebrado mostrou indignagao e proposta de reparo. O cuidado
apareceu como defesa ativa da planta, reconhecendo-a como algo que merece protecao.
Nao se tratou apenas de constatar o dano, mas de tomar posicao diante dele, mobilizando
afetos e responsabilidades.

A denuncia do galho quebrado e a sugestao de replantio mostraram que as criancas
pensam o cuidado para além da critica, propondo reparacdo. O gesto de reparar desloca o
cuidado do campo moral para a acdo concreta, onde é possivel intervir, recompor e
aprender com o que foi rompido. Praticas de restauragdo, surgem assim, como forma de
reatar vinculos com o mundo vivo, afirmando uma ética que reconhece a vulnerabilidade
dos seres e a possibilidade de reconstrucdo das relacoes. O cuidado nao se limita ao “ndo
fazer”, mas inclui refazer, reparar, replantar. Dessa forma, a infancia aprende que o
ambiente pode ser ferido, mas também cuidado coletivamente.

Cuidado que também pode nascer do reconhecimento do risco. Enquanto

conversavamos sobre as pitangas, uma menina fez o seguinte relato:

Pedra: Eu tenho que cuidar quando eu vou comer ld em casa, porque elas ficam bem perto do agude!

Reconhecer o perigo do agude mostrou um cuidado que envolve prudéncia e
atencdo ao contexto. Esse gesto se manifestou como parte de um conhecimento pratico,
corporal, produzido na relagdo com o ambiente. Cuidar ndo € evitar o contato, mas saber
como se mover nele. Trata-se de uma atencao sensivel aos riscos, aos limites do corpo e
as condigdes do lugar, construida pela experiéncia e pela observacao.

Nessa perspectiva, a educagdo ambiental que se desenhou ndo operou pela
interdicdo ou pelo afastamento, mas pela aprendizagem de modos de habitar. O cuidado
emergiu como capacidade de leitura do ambiente e de adaptacdo as suas exigéncias,
ensinando a negociar com o mundo vivo ao invés de simplesmente neutraliza-lo. Negociar
com o ambiente, e ndo o evitar, implica reconhecer sua poténcia, seus perigos e suas
possibilidades, cultivando relagdes responsaveis que se constroem no encontro, e ndo na
separacao.

E assim, o cuidado se fez presente em todos os nossos encontros, sendo cultivado

a partir das experiéncias e das relagdes construidas, entre nds e o mundo. Tudo o que



239

fizemos, me permitiu enxergar a poténcia das criangas, no simples, no comum, no
infraordinario - especialmente naquilo que estava ao nosso redor todos os dias, mas que
passava despercebido. A partir disso e do que surgiu desse olhar atento, transformando-
se em experiéncia, € que surgiu a ideia de tornar algumas praticas, uma ampliacdo da

experiéncia para as outras turmas da escola.

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Enquanto as criangas subiam nas arvores e se deliciavam com as pitangas, outros
alunos as acompanhavam curiosos, com o desejo no olhar de também fazer o mesmo, de
desfrutar daquilo que igualmente lhes pertencia. Por isso, e principalmente pela
manifestacdo das criancas quanto ao desejo de retornar aquele espaco e repetir a
experiéncia, conversei com o professor de Ciéncias da escola para que, de forma coletiva,
propicidssemos esses momentos também aos demais alunos, como relato no diadrio de

campo:

Jd haviamos conversado um pouco sobre isso anteriormente, mas foi a partir dessa prdtica, que comentamos
da ideia de levar todas as turmas da escola para fazerem o mesmo: desfrutar das pitangas que estavam
disponiveis no pdtio da escola e além delas, outras frutas também, afinal, antes disso, nem nés mesmos ndo
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sabiamos ao certo quantas pitangueiras existiam ali, bem como, todas as variedades de frutas existentes no
pdtio (Diario de campo, outubro de 2025).

E assim o fizemos: eu levei minhas turmas, e ele foi com os alunos dos anos finais
fazer um passeio pelo patio, a fim de conhecer e olhar de forma sensivel para tudo aquilo
que tinhamos ali. A experiéncia foi muito proveitosa e, inclusive, despertou nos demais o
desejo de também retornar. Assim, o que sempre esteve ali passou a ter outro significado,
ganhou sabor e se transformou em afeto.

Dessa forma, o cuidado se tornou pratica coletiva, partilhada e significativa. Nao
sendo apenas uma a¢do isolada, mas uma experiéncia que se propagou, criando uma rede
de atencao e responsabilidade compartilhada.

A partir de experiéncias como as citadas no decorrer desta linha de sentido, vemos
a natureza ndo como apenas um “conteudo” a ser estudado, mas um espaco de convivéncia
e de afeccao, onde as criangas exerceram uma relacdo direta com o que estava a sua volta.
Esse tipo de envolvimento com o ambiente permite que elas experimentem a natureza
como um conjunto de encontros sensoriais - o cheiro da terra molhada, o calor do sol na
pele, o som dos pdassaros ao longe - que ultrapassam a compreensao conceitual e se
enraizam no corpo e nas emocdes. Pensamos que ao cultivar essas experiéncias, a
natureza é percebida ndo como um objeto distante a ser protegido ou estudado, mas como
um espago vivo com o qual as criangas tém uma relacdo de pertencimento. O
infraordinario, nesse contexto, surge como um lembrete de que o valor do ambiente nao
reside apenas em suas manifestacdes grandiosas, mas também em seus detalhes sutis e
cotidianos. Isso transforma a maneira como as criangas se relacionam com o mundo, gera
um modo de cuidado que emerge da convivéncia e da percep¢ao afetiva.

Ao transformar o espago escolar em um lugar de encontros infraordinarios,
possibilitamos que as criancas reconhegam o ambiente nao apenas como algo externo a
elas, mas como algo que faz parte de sua prépria existéncia cotidiana. Isso desafia a ideia
de que a natureza é uma entidade separada que deve ser explorada ou conservada de
maneira passiva. Em vez disso, a natureza é vivida e coabitada, gerando uma educagdo

ambiental que é ao mesmo tempo pratica e filosofica, afetiva e critica.
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9 A INFANCIA COMO POTENCIA POLITICA: BAGUNGA, EXCESSO, INVENCAO

Dessa vez, inicio a minha escrita, a partir da imagem escolhida para a sua capa. Ao
centro, as duas meninas varrem as flores e folhas do chao e mais aos fundos, alguns
recolhem os montinhos destes mesmos materiais com as maos, terminam de montar seus
aderecos ou ainda, recolhem os fragmentos em saquinhos para levarem junto para casa.
Tudo isso aconteceu logo apds a realizagdo das produgdes artisticas utilizando elementos
da natureza. Atividade esta que, pelos relatos das criangas, alcanc¢ou o titulo de uma das
favoritas durante todos os encontros. E ndo foi por pouco, afinal, elas ficaram tao
empolgadas com tudo, que {amos nos empolgando junto (a professora da turma e eu).
Cada pétala ou folha colada gerava grande satisfagdo, que precisava ser compartilhada
com os demais.

Separar, escolher, colar, segurar, reajeitar; tudo isso era feito com muito cuidado
pelas pequenas e habilidosas maos e ao final, gerou o que eles mesmos nomearam como
“bagunca”, pois a sala estava toda colorida, com materiais espalhados por todos os lados

e de todos os jeitos.

Profe do 52 ano: E agora, ndés temos que arrumar essa bagunga, né?
Capivara: Meu Deus!
Pedra: Eita, bagunga!

Diante do espaco intensamente vivido, perguntei as criangas o que deveriamos
fazer quando deixamos um lugar baguncado. A resposta veio de forma imediata e
consensual: “Limpar e arrumar!” Veio como evidéncia partilhada do que se faz quando se
cuida do que foi habitado.

Nisso, eles ja perguntam de volta:

Romy: Profe, posso ir pegar uma vassoura?
Agua: Eu também posso, profe?
Gato Galdctico: Eu também quero!

Sugeri, entdo, que buscassem também uma pazinha, para conseguirmos juntar as
folhas e flores espalhadas pelo chdo. Naquele instante, Romy ja saiu correndo, seguida
pelos demais, inaugurando uma coreografia coletiva de recomposicdo do espaco. Coletiva,
pois assim como todos participaram da atividade, todos também se engajaram na nova

tarefa: alguns varriam, outros juntavam com a pa ou com as proéprias maos, também
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jogavam na lixeira e outros ja se colocaram a reorganizar as mesas em seus lugares. Tudo
ocorrendo pelo cuidado e responsabilidade para com o ambiente ocupado, sem necessitar
de comandos e intervengdes, cada um fazendo sua parte, ao seu modo e no seu tempo,

como enunciado na figura a seguir:

Figura 96 - Limpeza da sala

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

A bagunca que exigiu limpeza ndo se organizou como correcao disciplinar, mas
como gesto coletivo de responsabilidade situada. A infancia, aqui, pela acao das criangas,
nao foi interpelada por uma norma externa, mas convocada a si mesma para reorganizar
o espaco que foi vivido intensamente. A ordem nao precedeu a experiéncia, mas emergiu
dela, como desdobramento do cuidado implicado no uso comum do espago. Nesse sentido,
a bagunca deixou de ser o avesso do cuidado para revelar-se sua condicao de
possibilidade, pois é justamente na desordem produzida pela vida em acao que o cuidado
se tornou necessario, visivel e coletivo.

Quando as criangas nomearam a situagdo como “bagunc¢a”, ndo estavam
denunciando uma falha, mas reconhecendo um estado provisério do espago. A bagunca
emergiu como acontecimento coletivo, produzindo um dissenso, no sentido de Jacques
Ranciere (2005): uma ruptura na partilha do sensivel que define o que é ordem, siléncio
e organizacdo na escola. Ainda segundo Ranciere (2005, p. 2) esse dissenso é
compreendido como “a divisao no nicleo mesmo do mundo sensivel que institui a politica

e sua racionalidade proépria”. Ou seja, ndo é apenas um desacordo entre pontos de vista,
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mas uma ruptura na forma como o mundo é percebido, organizado e compartilhado por
uma comunidade.

Aqui, a bagunga nao se opde a aprendizagem; ela a inaugura. E ao nomea-la, as
criancgas tornam visivel uma outra légica de habitar o espago escolar, mais préxima do
fluxo da vida do que da estabilidade normativa. Trata-se de uma politica menor do
cotidiano, onde o excesso ndo é ruido, mas poténcia.

A resposta imediata das criangas - “Limpar e arrumar!” - ndo veio de uma regra
imposta, mas de uma ética situada, construida no préprio acontecimento. Essa fala é
reflexo da crianc¢a produzindo cuidado e responsabilidade sem recorrer a moralizacao.
Podemos pensar esse gesto como uma forma infantil de governanca do comum: a escola
deixou de ser um espaco regulado exclusivamente por adultos e passou a ser um territério
de corresponsabilidade. Essa pratica se aproxima das educagdes ambientais menores,
pois o cuidado com o espa¢o nasce da vivéncia compartilhada e ndo de prescri¢cdes
externas.

Essa dinamica se aproxima do que Masschelein e Simons (2013) compreendem
como profanacdo da escola: o espago escolar deixa de ser apenas funcional e torna-se um
lugar vivido, passivel de ser desorganizado, refeito e novamente habitado.

Através da reorganizacao da sala, com as mesas todas afastadas, tomando o chao
como espago de criagdo, abriu-se uma nova perspectiva de habitar o espaco da sala de
aula. As criancas nao precisavam sentar-se enfileiradas, cada qual com sua mesa definida
e identificada, mas, poderiam optar aonde e com quem gostariam de estar e produzir. Ao
mesmo tempo que folhas, flores e galhos ultrapassavam a no¢ao de serem somente partes
constituintes das plantas, ou matéria seca caida pelo gramado, pois elas, a partir dai,
tornavam-se instrumentos para producdo artistica, matéria-prima para a confeccao de
aderecgos e tudo mais o que desejassem inventar.

Mudangas simples, na forma de olhar ou na prépria organizacdo estrutural de um
ambiente que era utilizado pelas criancas todos os dias, mas que permitiram reinventar
sua forma de interagir com as coisas e com os espagos. Movimento este que torna os

lugares, materiais e tempos profanos e é entendido como

[..] algo que é desligado do uso habitual, ndo mais sagrado ou ocupado por um
significado especifico, e portanto, algo no mundo que é, ao mesmo tempo,
acessivel a todos e sujeito a reapropriacio de significado. E algo, nesse sentido
geral (ndo religioso), que foi corrompido ou expropriado; em outras palavras,
algo que se tornou publico (Masschelein; Simons, 2013, p. 39).
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Ou seja, consiste em suspender o uso habitual de algo, tornando-o publico e
disponivel a atribui¢cdo de novos significados.

Ja no contexto das educa¢des ambientais menores, o cuidado com folhas, flores e
restos do chio nio se institui como conteido ambiental formal, mas como ética
infraordinaria, tecida no gesto simples de varrer junto.

Um pouco antes disso ainda, logo ap6s fazer um registro coletivo da atividade de

confec¢do dos aderegos, enquanto as criangas se levantavam do chdo, um menino gritou:

Batman: Recolheeeer! Recolheeeer! — Correndo por toda a sala e jogando os calgados para o alto.

Enquanto isso, os demais iam colando mais alguns enfeites, outros recolhiam suas flores em saquinhos para
levar para casa ou entdo, estavam admirando as obras de arte no fundo da sala (Didrio de campo, novembro
de 2025).

A crianca que corre, grita e arremessa sapatos produz um excesso que escapa a
racionalidade escolar moderna, fundada no controle, na conten¢ao e na previsibilidade.
Na realidade contemporanea, parece ndo haver tempo ou espaco para a vivéncia da
experiéncia. Vivemos de maneira que frequentemente dependemos da validacdo de
outras pessoas, em especial de autoridades reconhecidas, como grandes estudiosos e
especialistas (Agamben, 2008; Benjamin, 1994).

Ao que parece, tudo o que ultrapassa os limites do ja estudado e publicado perde
sua validade, tornando-se algo trivial. No entanto, é justamente a partir do imprevisto, do
acaso, que a experiéncia emerge, desafiando a légica daquilo que é passivel de calculo
rigoroso. Nesse sentido, Agamben (2008, p. 26) sustenta que “a experiéncia é
incompativel com a certeza, e uma experiéncia que se torna calculavel e certa perde
imediatamente a sua autoridade”. E esse excesso corporal, vivido com intensidade se
torna algo que escapa a captura imediata do sentido, mas que produz afetos e
movimentos.

Inspirados em Deleuze e Guattari (1995), podemos compreender esse movimento
como uma for¢a de criacdo que nao pede autorizacdo ao curriculo. O excesso que
transparece pela acdo da crianga ndo interrompe a aprendizagem; ele é a propria
aprendizagem em ato. Na perspectiva da infancia como poténcia politica, o excesso ndo é
desvio a ser corrigido, mas for¢a inventiva. Ele desafia a pedagogia da contengao e afirma
uma educacdao ambiental encarnada, em que o corpo participa ativamente da relagdo com

0 espaco, com os objetos e com o ambiente.
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Ao mesmo tempo em que uma crianca corre e grita, outros se ocupam de diferentes

maneiras:

Enquanto isso, os demais iam colando mais alguns enfeites, outros recolhiam suas flores em saquinhos para

levar para casa ou entdo, estavam admirando as obras de arte no fundo da sala (Didrio de campo, novembro
de 2025).

Figura 97 - Diferentes temporalidades

I

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

A cena em que diferentes criancas fazem coisas distintas simultaneamente
explicita uma escola atravessada por temporalidades multiplas. Nao ha um unico ritmo,
uma Unica tarefa ou um tnico foco. Essa multiplicidade rompe com a légica linear da
educacao maior, propondo uma educacdo que se faz na diferenca, no corpo e na
simultaneidade dos acontecimentos.

Compreendemos essa cena como produc¢do de um espaco vivido, onde o tempo ndo
é homogéneo, nem linear, mas ritmico. Aqui coexistem tempos, gestos e modos de estar.
As educagdes ambientais menores emergem justamente nesses ritmos descompassados,
onde cada crianc¢a cria sua proépria relagdo com o ambiente, com os objetos e com o
coletivo.

Diferentes tempos, modos de estar e fazer, bem como excessos, permeiam as
narrativas e acdes das criancas e, especialmente esse movimento de excesso surgiu em

diversos contextos, durante a realizacdo das oficinas. Por vezes, era acompanhado do
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impulso e desejo das criangas em espiar, tocar, antecipar o que iria acontecer no decorrer
dos encontros. Essa manifestacdo se dava principalmente a partir de um objeto que foi
escolhido para me acompanhar, justamente por proporcionar tudo isso - a caixa de
descobertas -, que despertava a curiosidade das criangas, toda vez que a viam, como pode-

se notar em algumas das minhas anotagdes no didrio de campo:

Quando entrei na sala, muitos olhinhos foram seguindo a caixa colorida que eu carregava nas mdos. Mal
consegui desejar "Boa tarde!" e as perguntas vieram "O que é isso? O que tem dentro da caixa?".

Por impulso, um deles jd se aproximou e quis espiar o que tinha Id dentro, mas combinei que todos sempre
iriam descobrir juntos (Didrio de campo, outubro de 2025).

O impulso de espiar a caixa revelou uma infancia movida pela curiosidade e pela
antecipacao sensivel - uma for¢a que, como sugere Deleuze, se afirma antes de qualquer
forma de reconhecimento ou adequagdo a um modelo. Aqui, a experiéncia antecedeu a
explicacdo, a infancia como aquilo que ainda nao foi capturado pela linguagem da
instrucao.

0 acordo coletivo de “descobrir juntos” ndao anulou o desejo, mas o reinscreveu
numa ética do comum, aproximando-se do que Agamben (2008) compreende como uso:
um modo de relagao que nao se funda na apropriacdao nem na finalidade, mas na partilha.
Ao mesmo tempo, como propde Larrosa (2015), trata-se de uma experiéncia que nao se
reduz a informagdo ou a aprendizagem mensuravel, mas que exige tempo, espera e
exposicdo ao que acontece. Assim, descobrir juntos ndo é um atraso no processo, mas a
propria condig¢ao para que algo verdadeiramente aconteca.

A experiéncia se construiu no contato direto com as coisas, e ndo na sua
antecipacdo explicativa. A caixa, enquanto objeto infraordindario, carrega a poténcia de
instaurar um tempo suspenso, onde a aprendizagem nao se apressa, mas se demora no
querer saber. Por isso, a caixa de descobertas, me acompanhou durante todos os
encontros, nas atividades dentro e fora da sala, como mostrado na Figura 98, momento
no qual realizdvamos uma roda de conversa a partir dos elementos que eu ia tirando da

caixa.
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Figura 98 - A caixa

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Como mencionado anteriormente, a caixa despertava a curiosidade das criangas
toda vez que a viam e ndo era diferente quando nao a viam. Calma, ja vou explicar! Como
eu sempre carregava a caixa comigo e era ali que guardava os materiais para a realizagdo
das atividades, as criancas ja esperavam pelo que ela traria no préximo encontro. E
quando acontecia de eu ndo a levar junto, elas logo notavam e buscavam entender o
motivo disso, afinal, eu SEMPRE estava com ela. Foi isso o que aconteceu no nosso ultimo
encontro, quando ao invés de leva-la para a sala, deixei a caixa ja preparada no local
organizado para a realizacao da oficina.

Assim que entrei na sala naquele dia, eles me perguntaram:

Capivara: Cadé a sua caixa, profe?

E antes mesmo que eu pudesse responder...

Batman: Ela deve ter deixado em algum lugar e nés vamos ld fora!

Os demais se empolgaram com a hipétese do colega e logo concordaram, com alguns pulinhos (Diario de
campo, dezembro de 2025).

Nesse didlogo, a resposta “nds vamos ld fora!” evidenciou a capacidade da infancia
de inventar solucdes antes mesmo da pergunta se completar. Essa invencdo desloca a

centralidade docente e afirma uma politica do improviso.
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A hipétese coletiva que se formou, acompanhada de pulinhos, aponta para uma
dimensao politica da infancia: inventar caminhos, produzir sentidos, movimentar corpos.
Ao proporcionar momentos como este, em diferentes espagos e com a participacdo ativa
das criangas, inclusive nessa formulagdo de hip6teses e partilha de expectativas, a escola,
deixa de ser um espaco fechado e se abre como territério em expansdo, em consonancia
com uma educa¢dao ambiental menor que nao se encerra nos muros institucionais.

E, de fato, eu havia deixado a caixa em outro espaco justamente porque levaria a
turma para la. A hipotese por eles criada se confirmou, transformando-se em uma

explosao coletiva da descoberta, como descrito em meu diario de campo:

Entdo confirmei que havia deixado a minha caixa em um lugar muito especial e convidei a todos que viessem
comigo encontrd-la (mais alguns pulinhos e gritos de empolgagdo).

Como a tarde era muito quente, pedi que levassem suas garrafas de dgua e passassem o repelente e ai fomos
nos organizando (Diario de campo, dezembro de 2025).

A empolgacao, os gritos e os pulinhos configuraram um momento de celebragdo da
experiéncia compartilhada. Em didlogo com Guattari, podemos compreender esse
acontecimento como uma micropolitica do desejo, em que o coletivo se organiza ndo por
imposicdo, mas por contagio afetivo.

Quando todos haviam se organizado, fomos em dire¢ao ao espago preparado: o
quiosque nos fundos da escola e 13, a expressao e acdo das criancas trouxe a tona
novamente o excesso, dessa vez como celebracdo, ao verem tudo o que havia sido
preparado la. Haviam muitas fotos tiradas por mim e pelas criancas durante os encontros
anteriores, desenhos feitos por eles e até mesmo, o nosso cartaz construido coletivamente
como assinatura do TALE. Tudo pensado e feito com muito carinho, a fim de proporcionar
mais momentos de experiéncia e constru¢dao de memorias do vivido. Abaixo compartilho

alguns registros de como ficou o espaco:
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Figura 99 - Galeria de memorias

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

As fotografias penduradas nos galhos da pitangueira, reativaram muitas
lembrancas e a medida que balangavam com o vento, trouxeram ainda mais vida e
movimento ao ambiente. Do outro lado, estavam os autorretratos feitos pelas criancas,
junto com o cartaz do carimbo das maos, ressaltando que essa é uma pesquisa feita com e

pelas criancas.

Figura 100 - Galeria de pesquisadores

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025)
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Chegando préximo ao local onde estavam as fotos e produgdes das criancas, alguns

ja sairam em disparada:

Alii, 6! Na drvore! - Capivara, Batman, Pipoquinha e Sabid - da - Praia.
Pipoquinha: Olha! E eu!
Coragdo: Que lindo!

Figura 101 - Reconhecimento

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

O reconhecimento de si na exposi¢io — “Olha! E eu!” — marcou um gesto de
afirmacdo subjetiva e coletiva. A infancia se viu, se reconheceu e se celebrou no espaco
escolar transformado. Esse momento surgiu como uma cena de aparecimento, onde
corpos e vozes se tornaram visiveis e legitimos. Vale destacar que procurei ter cuidado
em escolher fotos de cada crianca, para que todas elas estivessem presentes nessa galeria
e esse foi um detalhe bem importante, pois assim que chegaram ao local, cada uma buscou
encontrar-se nos registros.

O excesso nao é ruido, mas linguagem. Ele produz pertencimento e afirma a escola

como lugar onde a infancia pode existir em sua intensidade. Essa visibilidade sensivel se



252

conecta as educagdes ambientais menores ao valorizar aquilo que é produzido no
cotidiano, sem hierarquias entre saberes e fazeres.

E assim, todos iam explorando aquele espacgo, vibrando a cada foto em que se
encontravam, admirando os desenhos (seus e dos outros) e transformando a escola em

galeria inventada:

Figura 102 - Exposicao de fotos

> T 2o

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Todos foram se espalhando pelo espago, a fim de conferir tudo o que estava exposto, se admirando e se
encontrando, como se fosse uma famosa galeria de arte!

Deixei que ficassem nesse movimento de descoberta e exploragdo livre por um bom tempo (Diario de campo,
dezembro de 2025).

A transformacao do espaco em “galeria de arte” revelou a poténcia da infancia em
ressignificar o uso dos lugares. Aqui, a escola se aproximou do que Michel de Certeau
(1994) chama de praticas inventivas do cotidiano: usos desviantes que criam outros
sentidos para os espacos instituidos. Esses usos desviantes ndo se colocam fora do
curriculo, mas operam em suas frestas, funcionando como linhas de fuga, no sentido
deleuziano, pelas quais a infancia cria outras formas de aprender, habitar e significar a

escola.
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Ao mesmo tempo, tais gestos podem ser compreendidos, a luz de Agamben (2008),
como modos de uso que suspendem a légica instrumental, instaurando uma relacao
comum com o saber, em que o aprender nao se orienta por finalidades externas, mas pela
propria experiéncia compartilhada. Assim, a infancia, em suas praticas infraordinarias,
desloca o curriculo, reinventando-o no uso cotidiano e fazendo da escola um espaco de
criacdo e ndo apenas de aplicacdao de normas.

Por meio desses deslocamentos, cria-se a sustentacdo de uma ética da confianca e
da abertura. A educa¢do ambiental menor se manifesta como experiéncia estética e
relacional, onde natureza, arte e infancia se entrelacam sem necessidade de
enquadramento didatico.

Quando o espago escolar se transformou em galeria, ndo havia mediacao
explicativa. Havia contemplacdo, encontro, pertencimento. Em Walter Benjamin, a
experiéncia exige tempo e errancia. E na lentiddo do caminhar entre as fotos penduradas
na arvore, no perder-se em meio aos desenhos produzidos, no vagar atento pelo gramado,
que o que ali estava podia ser verdadeiramente vivido e incorporado. ]Ja a errancia, longe
de ser falta de diregdo, é condi¢do para que o sujeito se exponha ao mundo e permita que
o vivido o transforme, fez-se presente em cada sensagdo desperta, memoria construida e
experiéncia compartilhada.

A exploracao livre suspendeu a l6gica produtivista da escola e inaugurou um tempo
ambiental menor, onde observar era suficiente. A natureza infraordinaria emergiu no
olhar demorado, na circulacdao sem tarefa, no encontro entre criancas, objetos e espaco. E
ali eles ficaram por um bom tempo, olhando, contemplando, conversando. Até que uma

menina veio até mim e perguntou:

Coragdo: Hoje nés vamos fazer o que?

O questionamento “Hoje n6s vamos fazer o que?” nao foi um pedido de instrucao,
mas uma pergunta que emergiu depois da experiéncia. Essa pergunta final ndo encerrou
0 caos, mas o reinscreveu como possibilidade de continuidade. A crianga, aqui, ndo
aguardou a tarefa; ela interrogou o vivido. Trata-se de uma poténcia politica sutil,
infraordinaria, que sustenta a escola como espaco de abertura e ndo de fechamento. O
caos e a bagunca nao sao obstaculos, mas condi¢des para que essa poténcia se manifeste;

a desordem do vivido torna-se o terreno fértil da criagdo, do cuidado compartilhado e da



254

aprendizagem que ndo se reduz a instru¢do, mas se realiza como experiéncia coletiva e
ética.

As perguntas feitas no decorrer das oficinas, além de emergir das experiéncias,
também sdo promotoras de outras experiéncias, a medida que as proprias criancas
propdem algo, desorganizando a ordem e reinventando a aula. O que é muito legal, pois
mostra que elas realmente se sentem pertencentes. Foi uma dessas propostas que surgiu

enquanto faziamos a foto dos pés das criangas.

Pedra: E se nds tirdssemos os calgados?

Profe do 52 ano: Boa ideia! Vai ficar bem legal!

Pra jd que alguns calgados voaram para cada canto, terminamos de nos ajeitar e assim saiu essa lindeza de
foto! (Diario de campo, novembro de 2025).

Figura 103 - Pés floridos

- B S

Fonte: Arquivo proprio da autora (2025)

O gesto de tirar os calgados inaugura uma ruptura minima, mas significativa, na
gramatica escolar. Ao propor “E se nds tirdssemos os calgados?”, a crianga ndo solicita
autorizacao formal; ela produz um deslocamento corporal que reconfigura o espago. O
corpo descalgo reinscreve a escola como territério vivido, abrindo o chdo a pele, a
temperatura, a textura.

Nessa abertura, o corpo é tido como lugar de sentido: o contato direto com o chao

reinscreve a experiéncia ambiental em chave infraordinaria, afastando-se de uma

educacdo ambiental abstrata. A infancia, nesse gesto simples, produz uma educacgao



255

ambiental menor, que nao fala da natureza, mas com ela. Essa educacao se da menos pelo
cumprimento da tarefa e mais pela emergéncia de detalhes que a atravessam, instaurando
outras temporalidades e outros focos de atencdo. O que recebeu uma explicacdo viva a
partir do momento em que, ao dialogar sobre o que estdvamos fazendo, uma crianca

interrompe:

Pedra: Olha o meu dente, td mole!

A fala “Olha o meu dente, td mole!” introduziu uma interrupgao radical na sequéncia
da atividade. Esse detalhe aparentemente irrelevante encarnou uma poténcia do
pequeno: aquilo que desloca o olhar e desestabiliza a centralidade do que estava previsto.

Aqui, a infancia afirmou o direito de trazer o corpo, e suas transformagdes, para a
experiéncia escolar. Tratou-se de uma educagdo ambiental menor que reconhece o corpo
humano como parte da natureza infraordindria, atravessado por ciclos, mudancas e
instabilidades. Quando esse reconhecimento se efetivou, emergiu uma poténcia politica

do afeto: o orgulho infantil como afirmacdo de si e do préprio fazer:

Capivara: Profe, eu amei a atividade de hoje! Olha sé como ficou a minha pulseira!

Figura 104 - Pulseiras florais

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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O orgulho ao mostrar a pulseira produziu um deslocamento: o valor nao esta no
produto acabado, mas na relagdo construida com os materiais, com o tempo e com o fazer
coletivo. Esse gesto surgiu como afirmacao do fazer artesanal, do trabalho sensivel e
situado, afinal, para fazé-lo ndo foram necessarias pedras luxuosas ou o investimento de
um elevado valor financeiro, mas sim a sensibilidade, afeto e dedicacao.

A partir disso, emerge o reconhecimento da crian¢a ndo por desempenho, mas por
criacdo. Essa logica confronta a meritocracia escolar e aproxima-se de uma educagao
ambiental que valoriza processos, afetos e vinculos com os materiais do mundo.

Aos poucos, as criangas vinham me mostrar o resultado de suas produgdes, que, a

propésito, ficaram lindas!

Figura 105 - Producgdes artisticas - 1

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

E importante destacar que, desde o inicio da atividade, expliquei as criancas que a
“colheita” das pétalas e folhas exigia cuidado e atencdo: deveriam ser recolhidas apenas
aquelas que ja haviam caido no chdo nunca arrancadas das plantas ou das arvores. Esse
combinado foi feito em respeito a natureza, pois folhas, flores e arvores sao seres vivos

que merecem cuidado, preservacdo e sensibilidade nas formas de interagao.
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Figura 106 - Producgdes artisticas -

Fonte: Arquivo préprio da autora (2025)

E assim, cada um ia exibindo seus aderegos e desenhos, com tamanho orgulho, que é dificil mensurar. Todos

pareciam muito realizados com as atividades e empolgados para que fossem expostas para os demais verem
(Diario de campo, novembro de 2025).

Exibir os aderecos transformou a escola em galeria improvisada. Foi pensando
nisso, que organizamos um mural, na parede externa da sala, para que os demais alunos
e professores pudessem ver as obras criadas. Montado com a ajuda de algumas criangas

depois do horario de encerramento das aulas, nosso mural ficou assim:
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Figura 107 - Exposicdo das obras

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)

Esse gesto de expor e compartilhar as produgdes, emergiu como uma ocupacgao
simbodlica do espago escolar, deslocando sua funcao tradicional. Tratou-se de uma
maneira de usar o espago de forma ndo prevista, que também representa uma politica do
espago menor, reinscrevendo a escola como lugar de visibilidade das experiéncias
sensiveis e ambientais. A partir de praticas como esta, o cotidiano torna-se cenario de
invencao e afirmacdo. No entanto, essa reinvencdo do espaco ndo se da apenas pela agdo
humana: ela é atravessada por forcas materiais que escapam ao controle pedagégico. A

natureza, aqui, atua como agente da bagunga:

Organizei alguns bancos, as mesas e fui grudando tudo, afinal, naquela tarde havia bastante vento e se ndo
fizesse isso, as folhas sairiam todas voando por ai (Didrio de campo, dezembro de 2025).

Figura 108 - Preparando o espaco

Fonte: Arquivo proéprio da autora (2025)
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Nesse episddio, o vento operou como coautor da experiéncia. Ele introduziu o nao
controlavel, tensionou a légica de planejamento e dominio que costuma orientar o
cotidiano escolar, deslocando a experiéncia educativa para um campo de negociagao
constante. Assim, podemos entender que a aprendizagem ndo se da apesar do ambiente,
mas em coautoria com ele, reconhecendo que educar-se ambientalmente é também
negociar com o imprevisivel. A escola, nesse instante, tornou-se territério vivo,
atravessado por forcas humanas e ndao humanas, onde os processos se deram na

instabilidade, no improviso e na abertura ao acontecimento.
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10 SOBRE O DESE]JO DE CONTINUAR HABITANDO AS MIUDEZAS DO MUNDO

Assim como nos ensina a pesquisa cartografica, concluir nao significa encerrar.
Talvez concluir seja apenas interromper provisoriamente um percurso que permanece
em movimento. Por isso, estas consideracdes finais ndo pretendem oferecer respostas
definitivas, tampouco encerrar os caminhos percorridos nesta investigacdo. Antes,
buscam manter abertas as perguntas que a fizeram nascer e que continuam insistindo,
mesmo apods a escrita destas paginas.

Afinal, escrever uma dissertacdo tem menos a ver com alcancar certezas e mais
com aprender a habitar as perguntas. Talvez seja esse um dos maiores ensinamentos
desta pesquisa: compreender que o conhecimento ndo se produz no fechamento, mas na
abertura; ndo na estabilizacdo dos sentidos, mas na sua permanente movimentacgao.

O texto que aqui se apresenta nao é um ponto final, mas um arquivo em aberto,
suscetivel a deslocamentos, revisitacdes e novos encontros. A vida segue produzindo
experiéncias, e a pesquisa segue produzindo pensamento. Se hoje escrevo estas palavras,
sei que amanha talvez as escrevesse de outro modo. E é precisamente nessa possibilidade
de transformacdo que reside a poténcia da escrita académica: permitir que continuemos
pensando e experienciando.

Ao longo deste percurso investigativo, busquei aproximar infancias, natureza
infraordinaria, escola e possiveis educacdes ambientais menores. Nao como categorias
fixas ou universais, mas como campos de experimentagao e criacao. Questionei aquilo que
frequentemente permanece invisivel no cotidiano escolar: os pequenos gestos, as
miudezas da natureza, os encontros aparentemente banais e os rastros deixados pelas
criangas em suas experiéncias com o mundo.

Inspirada pela nocdo de infraordinario, compreendi que aquilo que se repete
diariamente nem sempre é simples ou insignificante. Ao contrario, o cotidiano guarda
uma riqueza de acontecimentos que escapam aos olhares apressados e as légicas
produtivistas que frequentemente organizam a vida escolar. Nas folhas recolhidas, nos
gravetos observados, nos insetos acompanhados, nos siléncios compartilhados e nas
narrativas produzidas pelas criancas, emergiram outros modos de perceber e habitar a
natureza.

Nesse movimento, a pesquisa revelou que a natureza infraordindria ndo se

restringe a uma categoria descritiva da realidade. Trata-se, sobretudo, de um exercicio
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ético e politico da aten¢do. Uma aten¢do que desacelera o olhar e torna visivel aquilo que,
por excesso de familiaridade, deixa de ser percebido. As miudezas do mundo,
frequentemente ignoradas pelos discursos hegemoénicos sobre educagdo ambiental,
mostraram-se potentes espacos de producdo de experiéncias.

A problematica que orientou esta investigacao: “Perscrutando possiveis educagdes
ambientais menores, como podemos experienciar a natureza infraordinaria com as
infancias na escola?” ndo buscava encontrar modelos ou prescri¢des para a educacdo
ambiental. Pelo contrario, tratava-se de produzir deslocamentos. De abrir frestas para
pensar educagdes ambientais menores, menos comprometidas com discursos normativos
e mais sensiveis aos encontros, as relacdes e as experiéncias cotidianas.

Nesse sentido, a no¢do de educagdo ambiental menor constituiu-se ndo como uma
metodologia a ser aplicada, mas como uma forma de resisténcia as grandes narrativas
universalizantes da educacdo ambiental. Uma educacdo menor ndo prescreve, nao
universaliza e ndao captura a experiéncia. Ela acontece nos intersticios, nos desvios, nos
acontecimentos minimos e nos encontros que escapam ao planejamento.

Os oito encontros das oficinas realizadas com as criancas produziram espacos-
tempos de experimentacdao em que a natureza infraordinaria pode ser vivida e narrada,
indo de encontro a o que fora proposto no objetivo geral dessa pesquisa: problematizar
as experiéncias com as criangas na natureza infraordinaria em torno da escola.

Da mesma maneira, tudo o que foi vivenciado por meio das atividades, momentos
abertos e rodas de conversa com as criangas, possibilitou ainda, o alcance dos objetivos
especificos propostos: (a) produzir praticas de cuidado com a natureza infraordinaria por
meio das oficinas que serdo realizadas com as criangas; (b) experienciar as infancias e o
infraordinario na natureza sob a perspectiva das possiveis educa¢des ambientais
menores; e (c) escutar os modos como as crian¢as enunciam sentidos por meio de suas
narrativas na natureza infraordinaria. Mais do que ensinar sobre a natureza, tratou-se de
estar com ela. Caminhar pelo gramado, escalar as arvores, sentir na pele a terra, o vento,
a agua gelada, é atentar-se aos pequenos acontecimentos que constituem o cotidiano
escolar. Nessas experiéncias, as criangas produziram sentidos singulares sobre o mundo,
revelando modos préprios de perceber, nomear e habitar a natureza.

Escutar as narrativas das criancas significou reconhecer sua poténcia enunciativa
e sua capacidade de produzir conhecimentos. As criangas ndo apareceram nesta pesquisa

como objetos de investigacdo, mas como participantes ativas da producao de sentidos.
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Seus registros fotograficos, suas falas e seus gestos nao apenas ilustraram a pesquisa;
constituiram a proépria tessitura do conhecimento produzido.

A cartografia como método de pesquisa-interven¢do mostrou-se especialmente
potente nesse percurso. Ao acompanhar processos em vez de representar realidades
prontas, permitiu que eu como pesquisadora, também fosse afetada pelos encontros
vividos. Cartografar nao significou recolher dados previamente existentes, mas
acompanhar movimentos, rastros e intensidades que emergiram na relacdo entre
pesquisadora, criangas e natureza infraordinaria.

Nesse percurso, talvez tenha emergido algo de um devir-crianga da proépria
pesquisadora. Um movimento de deslocamento dos modos adultos de olhar e conhecer o
mundo. As criangas me ensinaram a demorar o olhar, a perceber o quase invisivel e a
atribuir importancia ao que, muitas vezes, passa despercebido. Ensinaram que a natureza
ndo é apenas um objeto de estudo, mas uma rede viva de relagdes da qual também
fazemos parte.

Ao longo da investigacdo, as sete linhas de sentido que emergiram das experiéncias
vividas nao buscaram representar uma verdade sobre as infancias ou sobre a educacado
ambiental. Elas constituiram rastros provisorios de encontros singulares. Como toda
cartografia, este trabalho ndo pretende esgotar o territério, mas registrar alguns dos
caminhos percorridos.

A primeira linha de sentido, A natureza infraordinaria como acontecimento:
quando o cotidiano vira experiéncia, permitiu compreender que aquilo que
cotidianamente passa despercebido pode tornar-se experiéncia quando é atravessado
pela atencao. Inspirada em Perec (2013), Larrosa (2015) e Carvalho (2021), essa linha
revelou que o infraordindrio nao reside em acontecimentos excepcionais, mas nas
pequenas existéncias que compdem a vida escolar: folhas, pedras, insetos, sombras,
ventos e sons. As criangas mostraram que a natureza ndo precisa ser buscada em lugares
distantes ou extraordindrios; ela ja habita os espagos cotidianos da escola. O
acontecimento emerge justamente quando se interrompe a automatiza¢do do olhar e se
permite que o mundo nos afete.

A segunda linha, Corpo, relacao, escuta e conflito, evidenciou que as criancas
experienciam a natureza por meio de um corpo intensamente implicado com o mundo. Os
corpos infantis ndo observam a distancia; eles tocam, escalam, cheiram, experimentam,

correm e se sujam. Nesse sentido, as contribuicdes de Kohan (2015) e Benjamin (1994)
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permitiram compreender a infincia como presenca sensivel e poténcia de
experimentagdo. As crian¢as ensinaram que conhecer ndo se restringe ao olhar ou a
linguagem verbal, mas envolve um corpo inteiro que se deixa afetar pelos encontros.

A linha de sentido 3, O tempo da experiéncia em conflito com o tempo da
escola, tornou visivel uma tensao constante entre os ritmos institucionais e os tempos da
infancia. Enquanto a escola frequentemente opera sob a légica da produtividade, da
organizacdo e da aceleragdo, as experiéncias das criangas com a natureza exigem demora,
repeticdo e atencdo. Dialogando com Larrosa (2015), Masschelein e Simons (2013), foi
possivel compreender que a experiéncia necessita de tempo. E esse tempo do encontro
nem sempre coincide com o tempo cronoldgico da instituicdo. Por meio de suas ag¢des, as
criangas mostraram que parar, observar e permanecer também sao formas de aprender.

Na quarta linha, Colecionar o mundo: memoria, cheiro, objeto e afeto, emergiu
a poténcia das pequenas colecdes infantis. Pedras, folhas, sementes, galhos e outros
elementos recolhidos tornaram-se registros de encontros e experiéncias. Benjamin
(2006) nos ajuda a compreender o colecionador como alguém que atribui novos sentidos
as coisas, retirando-as dos circuitos da utilidade. As criancas ndo colecionavam objetos;
colecionavam memadrias, afetos e experiéncias. Os elementos guardados revelaram que o
mundo também pode ser habitado pela via do cuidado, da lembranca e da relagao.

A quinta linha de sentido, A escola como territério vivo, permitiu deslocar a
imagem da escola como espaco exclusivamente disciplinar ou transmissivo. Inspiradas
em Masschelein e Simons (2013), as experiéncias revelaram uma escola que se abre ao
mundo, as relacbes e aos encontros. Arvores, patios, gramados, cantos esquecidos e
pequenos espa¢os tornaram-se territorios de investigacdo e experiéncia. A escola
mostrou-se viva ndo por abandonar sua fung¢ao educativa, mas por permitir que o mundo
pudesse entrar nela e que as criancas pudessem habita-la de outras maneiras.

Na sexta linha, O cuidado que nasce do vinculo, tornou-se possivel compreender
que as relacdes de cuidado com a natureza ndo emergem prioritariamente de prescricdes,
normas ou discursos moralizantes. Dialogando com Haraway (2023), Despret (2026) e
Carvalho (2016), a pesquisa evidenciou que o cuidado nasce do encontro, da convivéncia
e do afeto. As criancas cuidavam daquilo com que estabeleciam vinculos. O cuidado nao
se apresentava como obrigacdo, mas como resposta as relagdes construidas com os seres
e elementos do mundo. Talvez as educa¢des ambientais menores encontrem

precisamente ai uma de suas maiores poténcias.
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Por fim, a sétima linha de sentido, A infincia como poténcia politica: bagunca,
excesso, invencao, revelou que as criangas frequentemente desorganizam os modos
adultos de compreender a escola, a natureza e a educagao. A bagunca, o excesso e a
invencdo nao apareceram como problemas a serem corrigidos, mas como forcas
criadoras. Com Kohan (2015) e Benjamin (1994), foi possivel compreender a infancia
como poténcia politica porque ela interrompe, desloca e inventa outros modos de
existéncia. As criancas produzem desvios, criam percursos imprevistos e abrem
possibilidades que escapam aos planejamentos. Sua poténcia reside justamente na
capacidade de tornar o mundo menos estavel e mais habitavel.

Com base em tudo o que fora experienciado junto das criancas e aquilo que
emergiu de nossos encontros, se esta pesquisa sustenta alguma tese, talvez seja a de que
as infancias, em suas experiéncias com a natureza infraordinaria, tornam visiveis
possibilidades de educacdes ambientais menores, sensiveis aos encontros cotidianos, as
pequenas existéncias e as multiplas formas de vida. As criancas nos convidam a
desacelerar, a olhar novamente e a reconhecer que o mundo nao se esgota em suas formas
mais visiveis.

Entretanto, essas afirmagdes permanecem abertas. Outras pesquisas poderao
seguir por caminhos distintos. Novos encontros produzirdao outros sentidos. Afinal, o
cotidiano nunca se repete exatamente da mesma forma, e a vida insiste em criar desvios.

Talvez seja essa a maior contribuicdo desta pesquisa: recordar que a educacgao
ambiental também pode nascer das miudezas. Que o extraordinario habita o ordinario. E
que, nas pequenas experiéncias vividas com as criancgas, seguem existindo possibilidades
de inventar outros modos de estar no mundo.

Por isso, mais do que concluir, desejo continuar. Continuar perscrutando as
miudezas da natureza. Continuar aprendendo com as infancias. Continuar sendo afetada
pelos encontros cotidianos. Continuar habitando o mundo com atencao.

Porque talvez seja justamente nas pequenas coisas - aquelas que quase nao vemos

- que a vida insiste em florescer.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
MENORES DE 7 ANOS NAO ALFABETIZADOS OU INCAPAZES

Vocé estd sendo convidado(a), como responsavel pelo(a) seu(sua) filho(a), para
participar como voluntario(a) da pesquisa NATUREZA INFRAORDINARIA E INFANCIAS:
A ESCOLA NAS POSSIVEIS EDUCACOES AMBIENTAIS MENORES e que tem como
objetivo analisar as experiéncias com as criangas na natureza em torno da escola.

A participacao do(a) seu(sua) filho (a), no referido estudo sera a partir de
atividades realizadas por meio de oficinas na escola onde ele(a) estuda, durante o horario
de aula, ocorrendo um encontro por semana, durante oito semanas, com duragdao em
média de uma hora e meia cada. As atividades a serem realizadas sao rodas de conversa,
contacdo de histérias, contato com a natureza presente nos arredores da escola, passeios
pelo patio, produgdes de desenhos e outras artes utilizando elementos da natureza.
Durante as oficinas, alguns didlogos serao gravados por voz, a fim de facilitar a transcricao
das principais ideias, descobertas e sentimentos oralizados pelas criancas no decorrer das
atividades realizadas, além de alguns registros de imagem das criangas e imagens feitas
por elas, que serdo utilizados para analisar os principais focos de interesse demonstrados
durante a pesquisa e também, para compor a andlise de dados do estudo e outras
publicag¢des dela decorrentes. Caso seja preferivel, ha a possibilidade de utilizagado de tarja
nas fotos, no caso de rosto, visando a ndo identificacao do participante.

Durante a execugdo do projeto, a presente pesquisa traz contribuicao as vivéncias
escolares das criancas e ao trabalho docente desenvolvido, além de possibilitar novas
formas de ser, estar e se relacionar com o ambiente em que vivemos, por meio de
atividades que incentivem a criatividade das criancas e o contato com a natureza. E
possivel que acontecam os seguintes desconfortos como vergonha de verbalizar suas
ideias, o desejo de ndo realizar alguma atividade. Dos quais, medidas serdo tomadas para
sua reducdo, tais como diadlogos, explicacdes detalhadas sobre cada atividade a ser
realizada, participacdo apenas voluntaria das criangas, contato prévio da pesquisadora, a
fim de se ambientalizar com a turma.

Apos ler e receber explicagdes sobre a pesquisa, seu(sua) representado(a), tem
direito de:

1. Nao ser identificado(a) e ser mantido o carater confidencial das informagdes

relacionadas a privacidade (todos os documentos e dados fisicos oriundos da

pesquisa ficardo guardados em segurancga por cinco anos e em seguida descartados
de forma ecologicamente correta).

2. Assisténcia durante toda pesquisa, bem como o livre acesso a todas as

informacgdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias,
enfim, tudo o que quiser saber antes, durante e depois da sua participacdo. Esse
direito é extensivo ao(a) Senhor(a).

3. Recusar a participar do estudo, ou retirar o consentimento a qualquer momento,
sem precisar justificar, e de, por desejar sair da pesquisa, nao sofrer qualquer
prejuizo a assisténcia a que tem direito. Esse direito é extensivo ao(a) Senhor(a),
ou seja, podera retirar a autorizagdo para seu filho(a) participar da pesquisa.

4. Ser ressarcido por qualquer custo originado pela pesquisa (tais como
transporte, alimentacao, entre outros, bem como ao acompanhante, se for o caso,
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conforme acerto preliminar com os pesquisadores). Ndao havera compensacao
financeira pela participacao.

5. Ser indenizado, conforme determina a lei, caso ocorra algum dano decorrente
da participacao no estudo.

6. Procurar esclarecimentos com a Sra. Alessandra Neiss, por meio do nimero de
telefone: (49) 98402-4028 ou no enderec¢o: EEF. Linha Pitangueira, em caso de
duvidas ou notificacdo de acontecimentos nao previstos. Esse direito é extensivo
ao(a) Senhor(a).

Eu, , pai/mae do(a)
, declaro estar ciente do anteriormente exposto

e concordo voluntariamente em participar desta pesquisa, autorizando meu representado
a participar da pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando com a posse
de uma delas.

Tunépolis, de de

Assinatura do Responsavel legal pelo Participante da Pesquisa:

Eu, Adilson Cristiano Habowski, declaro que forneci, de forma apropriada, todas as
informacoes referentes a pesquisa ao participante.

F.W, de de

Assinatura do Pesquisador:

Eu, Alessandra Neiss, declaro que forneci, de forma apropriada, todas as
informacdes referentes a pesquisa ao participante.

Tunapolis, de de

Assinatura do aluno-pesquisador:

Em caso de davida quanto a ética da pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos (CEP). Este Comité é composto por um grupo de pessoas que trabalham para
garantir que seus direitos como participante de pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigacéo de
avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta sendo executada de forma ética. Se vocé achar que a
pesquisa ndo esta sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta sendo prejudicado de
alguma forma, vocé pode entrar em contato com

o Comité de Etica em Pesquisa da URI — Campus de Frederico Westphalen

Avenida Assis Brasil — Bloco C — Bairro Itapagé
Frederico Westphalen/RS CEP: 98400-00
Tel.: (55) 3744. 9200 Ramal- 306
Coordenadora: Profé. Marines Aires
E-mail: cep@uri.edu.br
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APENDICE B - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Meu nome é Alessandra Neiss e eu gostaria de convidar vocé para participar de
uma pesquisa NATUREZA INFRAORDINARIA E INFANCIAS: A ESCOLA NAS POSSIVEIS
EDUCACOES AMBIENTAIS MENORES, que tem como objetivo analisar as experiéncias
com as criangas na natureza em torno da escola.

A sua participagdo nesse estudo sera a partir de atividades realizadas por meio de
oficinas na escola onde estuda, durante o horario de aula, ocorrendo um encontro por
semana, durante oito semanas, com duracdo em média de uma hora e meia cada. As
atividades a serem realizadas sao rodas de conversa, conta¢do de histoérias, contato com a
natureza presente nos arredores da escola, passeios pelo patio, producdes de desenhos e
outras artes utilizando elementos da natureza. Durante as oficinas, algumas conversas
serdo gravadas por voz, além de alguns registros de imagem da turma e imagens feitas
por voces, criancas, que serdo utilizados na minha pesquisa.

A presente pesquisa traz contribui¢des por meio de atividades que incentivem a
criatividade e o contato com a natureza. E possivel que acontecam desconfortos como
vergonha de compartilhar suas ideias, o desejo de ndo realizar alguma atividade. Nesses
possiveis casos, iremos conversar e eu explicarei com detalhes cada atividade a ser
realizada e caso vocé ndo queira, ndo precisa participar.

O seu nome ndo sera divulgado. Inclusive, vocé pode escolher a forma como quer
ser identificado durante as nossas oficinas, pode ser um animal, um super-her6i, ou
qualquer outro nome que vocé ache legal.

Vocé aceita participar da pesquisa? Caso queira participar, convido vocé a
carimbar sua mao na cartolina ou fazer um desenho que goste.

Tunapolis, de de 2025.
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APENDICE C - TERMO DE AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DE VOZ E/OU
REGISTRO DE IMAGENS (FOTOS E/OU VIDEOS)

Vocé estd sendo convidado(a), como responsavel pelo(a) seu(sua) filho(a), para
participar da pesquisa: NATUREZA INFRAORDINARIA E INFANCIAS: A ESCOLA NAS
POSSIVEIS EDUCACOES AMBIENTAIS MENORES, que tem como pesquisadores
responsaveis: Adilson Cristiano Habowski e Alessandra Neiss. Esta pesquisa pretende
analisar as experiéncias com as criang¢as na natureza em torno da escola. O motivo que
nos leva a fazer este estudo é que cada vez mais, nossas atividades cotidianas sofrem a
acdo controladora e acelerada do tempo, restando pouco espaco para as experiéncias
vivenciadas pelas infancias. No entanto, a partir desta pesquisa, buscamos abrir brechas
nessa realidade, a fim de resgatar o valor das experiéncias a partir do contato das criancgas
com a natureza, valorizando os pequenos gestos presentes no dia a dia, que, muitas vezes
passam despercebidos. Gostariamos de solicitar sua autoriza¢do para efetuar a gravagao
de voz e/ou o registro de fotos e/ou videos do(a) seu(sua) filho(a), concedida mediante o
compromisso dos pesquisadores acima citados com os seguintes direitos:

1. Ter acesso as fotos e/ou videos e/ou a gravagao e transcri¢do dos audios;

2. Ter a garantia que as fotos e/ou videos e/ou dudios coletadas serdo usadas
exclusivamente para gerar informagdes para a pesquisa aqui relatada e outras
publicacdes dela decorrentes, quais sejam: revistas e eventos cientificos;

3. Ndo ter a identificacdo revelada em nenhuma das vias de publicacdo das
informacdes geradas, utilizando mecanismos para este fim (tarjas, distor¢cao da imagem,
distorc¢do da voz, entre outros).

4. Ter as fotos e/ou videos e/ou audios obtidos de forma a resguardar a
privacidade e minimizar constrangimentos;

5. Ter liberdade para interromper a participacdo na pesquisa a qualquer momento
e/ou solicitar a posse das fotos e/ou videos.

Vocé nao é obrigado a permitir o uso das suas fotos e/ou videos e/ou audios,
porém, caso aceite, serd de forma gratuita mesmo que imagens sejam utilizadas em
publicagdes de livros, revistas ou outros documentos cientificos.

As fotos e/ou videos e dudios coletados serdo: fotos feitas pelas criangas nos
espacos da escola, fotos das criancas realizando as atividades e gravacdes de dudios nos
momentos de rodas de conversa. Estima-se uma quantidade de 100 fotos, envolvendo
todos os momentos de oficinas, bem como, cerca de 4 horas de gravacao de audio.

Consentimento de Autorizagio de Uso de Imagens (fotos e/ou videos)
Apés ter sido esclarecido sobre as condi¢bes para a participacdo do(a) meu
(minha) filho(a) no estudo, eu,
autorizo o uso de:
( ) Imagens (fotos e/ou videos) () Voz ( ) Imagens (fotos e/ou videos) e voz

Tunépolis, [/

Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador responsavel

Assinatura do(a) responsavel pelo(a) participante da pesquisa
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TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, Leilani Ely Giordano, CPF N® 031.691.409-65, AUTORIZO a pesquisadora
Alessandra Nelss, mestranda em Educagio pelo PPGEDU < URI/FW, a realizar a
obuervacdo e oficinas com os alunos do primeiro ano dos Anos Iniclais do Ensino
Fundamental, para a realizagdo do Projeto de Pesquisa “Natureza infraordindria e
infinclas: a escola nas possivels educagdbes ambientals menores”, que tem por
objetivo primdrio problematizar as oxperiénclas com as criangas na natureza
infraordiniria em tormo da escola.

A pesquisadora acima qualificada se compromete a:

1« Iniclar a coleta de dados somente apds o Projeto de Pesquisa ser aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos.

2- Obedecor dw disposiges éticas de proteger os participantes da pesquisa, garantindo-
Ihes o miximo deé beneficios ¢ o minimo de riscos.

3 Assegurar 3 privacidade da pessoas citadas nos documentos institudonais «/oa
contatadas diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como garante que nlo
utilizard as informagtes coletadas em projulzo dessas pesssas o/ou da instituiclo,
respeitando deste modo as Diretrizes fricay da Pesquiza Envolvendo Seres Humanon,
nas trrmos estabelecidos na Resobugko n' $66/2012 ¢ Resolugho o 510/2016

Tundpolis, 03 de Outubro de 2025

Assinatura do |

LEILANT KLY GHORDANO
OFETORA
MATR. 338780.70)
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ANEXO B - TERMO DE AUTORIZACAO PARA DIVULGACAO DO NOME DA ESCOLA NA
PESQUISA

TERMO DE AUTORIZACAO PARA DIVULGACAO DO NOME DA ESCOLA NA PESQUISA

Autorizo a pesquisadora Alessandra Nelss, aluna do Mestrado em Educacio, do
Programa de I'6s-Graduagio em Educacio (PPGEDU) da Universidade Regional Integrada
do Alto Urugual ¢ das Missdes, a divulgar o nome da BEF Linha Pitangueira em sua
pesquisa intitulada "Natureza infraordiniria e infincias: a escola nas possiveis educagdes
ambientals menores” que tem o objetivo problematizar as experiéncias com as criancas
na natureza infraordiniria em torno da escola.

A referida pesquisa é orfentada pelo professor Dr. Adilson Cristlano Habowskl.

Tundpolis, 03 de_aclloa  de2025.



